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Einleitung 

„Problemlösungen verlangen häufig die Expertise aus unterschiedlichen Fachgebieten. Dieses Fach-

wissen effizient zu nutzen, erfordert Kooperation der entsprechenden Fachexperten.“ (EULER/ WALZIK 

2007, S. 10). Demzufolge müssen zukünftige Fachkräfte nicht nur in der Lage sein, ihr berufsspezifi-

sches Wissen anzuwenden, sondern auch mit anderen Beschäftigten gemeinsam Lösungen zu finden 

und sich abzustimmen (vgl. PERREZ et al. 2006, S. 405). Diese Fähigkeiten können die späteren Arbeit-

nehmer1 bereits in ihrer Berufsausbildung erlernen. Hier erwerben die Auszubildenden neben der 

Fachkompetenz unter anderem auch soziale Fähigkeiten zur Bewältigung zukünftiger beruflicher An-

forderungen (vgl. RUSCHEL 2008, S. 24). Zunehmend zählt zu den erforderlichen sozialen Fähigkeiten 

auch, dass die Jugendlichen lernen, wie sie in Gruppen effektiv zusammenarbeiten (vgl. HERZ et al. 

2004, S. 32). Hierfür müssen kooperative Lernsituationen geschaffen werden, wobei jene vor allem im 

betrieblichen Lernort realitätsnah und problembezogen umgesetzt werden können (vgl. WITTWER 

2000, S. 13). In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wie ein Lernarrangement zu gestalten ist, 

um das kooperative Lernen in der betrieblichen Berufsausbildung zu fördern. Die vorliegende Untersu-

chung widmet sich der Erörterung dieser Fragestellung, wobei die empirischen Erhebungen in einem 

ausgewählten Unternehmen durchgeführt wurden und die Erhebungsergebnisse sich folglich nur auf 

die festgelegte Stichprobe beziehen. Es wird kein Anspruch auf Allgemeingültigkeit erhoben.  

Zur Beantwortung der Fragestellung wird zunächst der theoretische Rahmen für die Untersuchung 

aufgespannt. Die Lernform des kooperativen Lernens wird begrifflich definiert. Anschließend werden 

die theoretischen Ansätze, auf denen das Konstrukt des kooperativen Lernens beruht, erläutert. Da-

rauf aufbauend wird ein wissenschaftliches Modell zur Veranschaulichung der Lernform und der darin 

ablaufenden Wechselwirkungen präsentiert. Auf der Grundlage dieses Modell werden nachfolgend 

die fünf charakteristischen Grundelemente erklärt. An die theoretischen Darlegungen schließt sich 

die Vorstellung der aufgestellten Planungsannahmen für das zu entwickelnde Lernarrangement an. 

Darauf folgen die Darstellungen zur Erhebung der bisherigen Gestaltung des kooperativen Lernens in-

nerhalb des Unternehmens. Hierfür werden die Befragungsergebnisse dargestellt und interpretiert. 

Darauf aufbauend erfolgt die Konzeption des Lernarrangements zur Förderung des kooperativen Ler-

nens, wobei sich dieses an einem didaktischen Strukturmodell orientiert. Die Erprobung des Lernar-

rangements wird durch die Darstellung von Beobachtungsergebnissen ausgewertet und reflektiert. 

Abschließend werden die gewonnenen Ergebnisse zusammengefasst sowie ein Ausblick für zukünfti-

ge Untersuchungen des kooperativen Lernens gegeben.  

1 Darstellung des theoretischen Rahmens 

1.1 Begriff des kooperativen Lernens 

Das Konstrukt des kooperativen Lernens fokussiert vor allem den Begriff der Kooperation. Dieser ist 

im pädagogischen Sinne immer durch zwei Hauptakzente bestimmt. Einerseits muss in jeder Koopera-

tion die Gruppensituation selbst und andererseits die gestellte Aufgabe bewältigt werden (vgl. RÖHR 

                                                
1  Der generische Maskulin wird in dieser Untersuchung verwendet, um den Lesefluss und das Textverständnis 

zu erleichtern. Grammatikalisch männliche Bezeichnungen sind dabei stets funktionsbezogene 
Beschreibungen, welche sowohl auf Frauen als auch auf Männer zutreffen und damit biologisch 
geschlechtsneutral zu betrachten sind.  
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1995, S. 73). Der Begriff des kooperativen Lernens kennzeichnet eine strukturierte Form des Lernens, 

bei der zwei oder mehr Individuen in wechselseitigem Austausch zusammenarbeiten, um Kenntnisse 

bzw. Fertigkeiten zu entwickeln (vgl. HUBER 2008, S. 313). Dabei sind die Gruppenmitglieder im besten 

Fall gleichberechtigt am Lerngeschehen beteiligt und tragen gemeinsam Verantwortung (vgl. KONRAD/ 

TRAUB 2010, S. 5). Weiterhin bietet das kooperative Lernen eine Vielzahl an unterschiedlichen Metho-

den, die sowohl zu Erreichung fachlicher als auch sozialer Lernziele eingesetzt werden. Jene Metho-

den erfordern immer eine sorgfältige Vorbereitung sowie Strukturierung durch den Lehrenden. Im 

Lernprozess selbst tritt er dann in den Hintergrund und übernimmt eine passive Rolle (vgl. 

HASSELHORN/ GOLD 2009, S. 285). Kooperatives Lernen gilt als lernerzentriert, weil der Lehrende die 

Verantwortung für die Zielerreichung überwiegend an die Lernenden überträgt und eher als Berater 

zur Verfügung steht (vgl. HAMMOUD/ RATZKI 2009, S. 12).  

1.2 Theoretische Perspektiven des kooperativen Lernens 

Zur systematischen Betrachtung des kooperativen Lernens ist es notwendig, dessen theoretische Be-

gründungszusammenhänge zu charakterisieren. In der Literatur ist häufig eine Vierteilung der Theo-

riefamilien zu finden. Es werden die entwicklungspsychologische, elaborativ-kognitionspsycho-

logische, motivationale und sozial-kohäsive Perspektive unterschieden (vgl. HASSELHORN/ GOLD 2009, S. 

288 f.).  

Die entwicklungspsychologische Perspektive wird in den soziokonstruktivistischen und soziokulturel-

len Ansatz unterteilt. Der soziokonstruktivistische Ansatz zählt zu den wichtigsten theoretischen Posi-

tionen über die gemeinsame Wissenskonstruktion in Gruppen (vgl. KONRAD 2011, S. 158). Er wurde 

vor allem von PIAGET geprägt. Nach ihm wird Erkenntnis nicht durch einfaches Registrieren externer 

Informationen erworben, sondern entsteht aus der Interaktion zwischen Subjekt und Objekt (vgl. 

PIAGET 2003, S. 45). Demnach konstruiert das Individuum sein Wissen über die Interpretationen der 

Erfahrungen, die es mit der Lernumgebung macht, insbesondere durch hierbei auftretende soziokog-

nitive Konflikte (vgl. KRAUSE 2007, S. 77). Der soziokulturelle Ansatz wurde vor allem von WYGOTSKI (vgl. 

1981, S.12) vertreten. Auch er betrachtet die kognitive Entwicklung als Konstruktionsvorgang, in wel-

chem sich das Individuum Wissen durch die Interaktionen mit anderen Menschen unter Nutzung kul-

tureller Symbole und Werkzeuge aneignet (vgl. KONRAD 2011, S. 165). Dabei ist für ihn vor allem die 

‚Zone der nächsten Entwicklung‘ entscheidend. Diese beschreibt die Differenz zwischen dem kogniti-

ven Entwicklungsstadium, in welchem das Individuum Aufgaben selbstständig bearbeiten kann, und 

dem Kompetenzniveau, in welchem es zur Aufgabenlösung Hilfe von außen benötigt (vgl. WYGOTSKI 

1981, S. 236 f.). Um einen kognitiven Fortschritt zu erreichen, muss der Einzelne die Hilfe einer Per-

son, welche bereits ein höheres Entwicklungsstadium erreicht hat, in Anspruch nehmen. Demzufolge 

kann Lernen nur in sozialer Interaktion stattfinden (vgl. HASSELHORN/ GOLD 2009, S. 289).  

Die elaborativ-kognitionspsychologische Perspektive beinhaltet den Ansatz der kognitiven Elaboration 

und beruht ähnlich wie die entwicklungstheoretische Perspektive auf Vorstellungen über die Funkti-

onsweise kognitiver Prozesse (vgl. ebd., S. 289 f.). Die elaborative Verarbeitung bezeichnet die Anrei-

cherung des gegebenen Materials um zusätzliche Informationen. Je besser neue Informationen ela-

boriert werden, desto eher werden sie in vorhandene Wissensstrukturen integriert (vgl. KONRAD 2011, 

S. 161). Voraussetzung für eine gelungene Verarbeitung sind geeignete Lernaktivitäten. Aktivität be-

deutet in dem Zusammenhang das Vergleichen, Beurteilen und Kombinieren unterschiedlicher Sicht-

weisen, Meinungen und Lösungsideen (vgl. TRAUB 2004, S. 30).  
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Die motivationale Perspektive wurde durch SLAVIN (vgl. 1995, S. 16) geprägt. Seiner Auffassung nach 

stehen vor allem Belohnungs- oder Zielstrukturen im Mittelpunkt des gemeinsamen Lernens (vgl. 

TRAUB 2004, S. 26). Die Anreizstruktur besagt, dass die einzelnen Gruppenmitglieder nur erfolgreich 

sein können, wenn die gesamte Gruppe Erfolg hat (vgl. SLAVIN 1984, S. 62). Damit dies gelingt, muss 

jedes Individuum einen Beitrag für die Gruppe leisten. Jeder ist somit individuell verantwortlich für 

das Endergebnis(vgl. JURKOWSKI 2011, S. 55).  

Schließlich erweist sich auch die Perspektive der sozialen Kohäsion als ein grundlegender Wirkme-

chanismus kooperativen Lernens. Dieser Ansatz geht davon aus, dass Gruppenmitglieder zusammen-

arbeiten, weil ihnen etwas an der Gruppe liegt (vgl. TRAUB 2004, S. 28). Das Zusammengehörigkeitsge-

fühl bewirkt eine intrinsische Motivation bei den einzelnen Teammitgliedern.  

1.3 Modell des kooperativen Lernens nach HUBER 

Eine weitere Charakterisierung der gewählten Lernform wird durch das Modell des kooperativen Ler-

nens nach HUBER (vgl. 2008, S. 314) in die Diskussion eingebracht. Zur Erläuterung dieses wesentli-

chen Ansatzes dient folgendes Schema:  

Abbildung 1:  Modell des kooperativen Lernens nach HUBER  
 

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an HUBER 2008, S. 314.  
 

Das Modell verdeutlicht insgesamt die Wechselwirkungen im Lernprozess während des kooperativen 

Lernens. Zunächst sind grundlegend die Voraussetzungen der Lernenden zu berücksichtigen. Hierbei 

sei unter anderem nach HUBER (vgl. 2008, S. 314) besonders zu beachten, ob es sich um gewissheits- 

oder ungewissheitsorientierte Personen handelt. Ungewissheitsorientierte Personen werden beson-

ders durch Situationen motiviert, die Unbestimmtheit für sie selbst und ihre Umwelt auslösen. Ge-

wissheitsorientierte Menschen lassen sich lieber auf Situationen ein, die nichts Neues mit sich brin-

gen. So fühlen sich in kooperativen Lernsituationen eher ungewissheitsorientierte Personen wohl 

(vgl. PERREZ et al. 2006, S. 411). Der eigentliche Lernprozess wird in dem Modell nach HUBER (vgl. 

2008, S. 314) durch die sich gegenseitig beeinflussenden sozialen, motivationalen und kognitive Pro-

zesse verdeutlicht. Auf jeden Lernprozess folgt schließlich ihrer Meinung nach das Lernergebnis.  

Der Lernprozess selbst wird durch unterschiedliche Elemente beeinflusst. Das erste Kriterium be-

schreibt die Gruppenbelohnung auf der Basis individueller Lernleistungen, welche die motivationalen 

Prozesse der Lernenden bedingt (vgl. ebd.). Dieses Element folgt dem motivationalen Ansatz von 



8 

SLAVIN (vgl. 1984, S. 60), in welchem davon ausgegangen wird, dass die Lernenden durch externe An-

reize motiviert werden. Unter dem Aspekt der Aufgabenspezialisierung wird die Verteilung der Lerni-

nhalte auf die Gruppenmitglieder verstanden (vgl. HUBER 2008, S. 315). Das Element wirkt sich auch 

auf die motivationalen Prozesse aus, weil die Lernenden eine besondere Verantwortung in Form ihrer 

Expertenrolle übernehmen und dadurch zur Auseinandersetzung mit den Lerninhalten motiviert 

werden (vgl. BORSCH 2010, S. 48). Folglich spiegelt dieses Element den theoretischen Ansatz der sozia-

len Kohäsion wider (vgl. KONRAD/ TRAUB 2010, S. 109). Das nächste Merkmal ist die Unterstützung auf-

gabenspezifischer Interaktionen. Das sind alle Interaktionen der Lernenden, die sich darauf beziehen, 

die gestellte Aufgabe zu bewältigen. Dazu gehört, dass sich die Lernenden Wissen aneignen, indem 

sie sich den Lernstoff gegenseitig erklären (vgl. HUBER 2008, S. 316). Das Element knüpft an den theo-

retischen Ansatz der kognitiven Elaboration an, wonach der sprachliche Diskurs die Wissenskonstruk-

tion fördert (vgl. HASSELHORN/ GOLD 2009, S. 290). Neben aufgabenspezifischen Interaktionen können 

auch Gruppenprozesse, die eher sozio-emotional geprägt sind, unterstützt werden (vgl. HUBER 2008, S. 

316). Auch die Grundelemente des kooperativen Lernens finden sich in dem Modell nach HUBER wie-

der.  

1.4 Grundelemente des kooperativen Lernens 

Kooperatives Lernen wird nicht einfach durch die Zusammenstellung von Gruppen oder die Aufforde-

rung zur gemeinsamen Bearbeitung einer Aufgabe realisiert (vgl. HASSELHORN/ GOLD 2009, S. 286). Um 

kooperatives Lernen zu ermöglich, müssen vielmehr fünf Grundelemente erfüllt sein. Zu diesen zäh-

len die positive Interdependenz, individuelle Verantwortlichkeit, direkte Interaktion, kooperativen Ar-

beitstechniken und Gruppenreflexion (vgl. HAMMOUD/ RATZKI 2009, S. 7).  

Die positive Interdependenz meint, dass eine besondere Abhängigkeit zwischen den einzelnen Grup-

penmitgliedern besteht, weil sie ein gemeinsames Ziel erreichen wollen (vgl. EULER/ WALZIK 2007, S. 

10). Dieses Merkmal beschreibt das Gegenteil zur negativen Interdependenz, die eher zu einer kom-

petitiven Zielstruktur führt (vgl. JURKOWSKI 2011, S. 42). Solche Situationen sind dadurch gekennzeich-

net, dass nur einzelne Mitglieder auf Kosten anderer Personen das Ziel erreichen können (vgl. NEBER/ 

FISCHER 2010, S. 394.). Eine positive Interdependenz besteht hingegen dann, wenn alle Gruppenmit-

glieder das Lernziel nur durch Zusammenwirken erreichen können (vgl. WINTER 2010, S. 5). Interagie-

ren sie miteinander, so können sie auch lernen, unterschiedliche Situationen aus anderen Perspekti-

ven zu sehen. In diesem Sinne kann kooperatives Lernen die Verantwortlichkeit eines Gruppenmit-

gliedes für seine Lernpartner fördern (vgl. TRAUB 2004, S. 33). Um positive Interdependenz unter den 

Lernenden zu realisieren, können nach dem Modell von HUBER (vgl. 2008, S. 314 ff.) die Aufgabenspe-

zialisierung sowie Unterstützung aufgabenspezifischer Interaktionen in die Lernprozesse integriert 

werden.  

Die individuelle Verantwortlichkeit beschreibt, dass die Leistungen aller Individuen in einer Gruppe für 

die Zielerreichung notwendig sind (vgl. KONRAD/ TRAUB 2010, S. 6). Dazu muss sich jede Person sowohl 

für den eigenen als auch für den Lernprozess der anderen Gruppenmitglieder verantwortlich fühlen 

(vgl. HAMMOUD/ RATZKI 2009, S. 7). Durch die Betonung der individuellen Verantwortung wird es ein-

zelnen Gruppenmitgliedern erschwert, sich ihrer Lernarbeit zu entziehen und den übrigen Mitglie-

dern die gesamte Arbeit zu überlassen (vgl. KONRAD/ TRAUB 2010, S. 43). Zudem kann verhindert wer-

den, dass sich diejenigen Gruppenmitglieder ausgebeutet fühlen, welche die Aufgaben sonst allein 

bewältigen und in der Folge durch diese Erfahrung ihre eigene Anstrengungsbereitschaft reduzieren 

(vgl. NEBER/ FISCHER 2010, S. 356). Die individuelle Verantwortlichkeit kann nach dem Modell von 
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HUBER (vgl. 2008, S. 314) durch die Verknüpfung von Gruppenbelohnungen mit individuellen Anreizen 

erhöht werden.  

Das nächste Grundelement ist die direkte Interaktion (vgl. HAMMOUD/ RATZKI 2009, S. 7). Im kooperati-

ven Lernen gibt es einige Aufgabenbereiche, welche individuell erledigt werden können, wohingegen 

andere Aufgaben nur durch das Zusammenwirken aller Gruppenmitglieder gelingen (vgl. KONRAD/ 

TRAUB 2010, S. 6). Dabei ist es notwendig, dass die Lernenden räumlich nah und direkt miteinander 

interagieren (vgl. WOOLFOLK 2008, S. 512). Die Interaktionen sind dabei sowohl sozio-emotional als 

auch aufgabeninhaltsbezogen, weil die Gruppenmitglieder einerseits relevante Informationen austau-

schen, aber auch beziehungsbezogene Konflikte konstruktiv lösen (vgl. JURKOWSKI 2011, S. 43). Im 

Modell nach HUBER (vgl. 2008, S. 314 ff.) findet sich dieses Element insbesondere in der Unterstützung 

von Gruppenprozessen und aufgabenspezifischen Interaktionen wieder.  

Weiterhin sind die kooperativen Arbeitstechniken ein wichtiges Element kooperativen Lernens (vgl. 

JOHNSON/ JOHNSON 1999, S. 82 f.). Nach JOHNSON und JOHNSON (vgl. ebd.) gehören zu den Merkmalen 

kooperativer Arbeitstechniken Fähigkeiten zur Kommunikation, zum Aufbau eines Vertrauensklimas, 

zur Übernahme von Gruppenführungsaufgaben und zum Umgang mit Konflikten.  

Die Gruppenreflexion ist das letzte hier anzuführende Grundelement kooperativen Lernens (vgl. 

HAMMOUD/ RATZKI 2009, S. 7). Sie drückt aus, dass nach der gemeinsamen Arbeit auch ein Austausch 

über hilfreiche und weniger hilfreiche Gruppenprozesse zum kooperativen Lernen dazugehört (vgl. 

NEBER/ FISCHER 2010, S. 396). Folglich zeigt sich hier erneut eine Verbindung zum Merkmal der Unter-

stützung von Gruppenprozessen im Modell nach HUBER (vgl. 2008, S. 314 ff.). Zu diesem Grundele-

ment zählt, dass die Gruppenmitglieder überprüfen, ob vereinbarte Verhaltensregeln eingehalten und 

gesetzte Ziele erreicht wurden (vgl. HASSELHORN/ GOLD 2009, S. 286). Ebenso ist in der Gruppe danach 

zu fragen, welche Strategien und Verhaltensweisen sich als mehr oder weniger zielführend erwiesen 

haben (vgl. ebd.).  

2 Operationalisierung der Fragestellung 

Zur Realisierung des kooperativen Lernens sollten grundlegend, wie bereits erläutert, alle fünf Grun-

delemente erfüllt werden. Da jedoch die Auswertung der Umsetzung aller Elemente sehr komplex 

und vielschichtig ist, erfolgt im Rahmen dieser Untersuchung die Eingrenzung auf zwei ausgewählte 

Elemente. Die wichtigste Voraussetzung für das kooperative Lernen ist, dass die Gruppenmitglieder 

erkennen, dass ihr persönlicher Erfolg stets vom Gruppenerfolg abhängt. Dieser Effekt findet sich im 

Grundelement der positiven Interdependenz wieder, welche somit als essentiell angesehen werden 

kann (vgl. MIEHE/ MIEHE 2005, S. 108). Auch BORSCH (vgl. 2010, S. 29) erkennt die Bedeutung dieses 

Elements. Zudem kann seiner Meinung nach die positive Interdependenz nie isoliert von der indivi-

duellen Verantwortlichkeit betrachtet werden (vgl. ebd.). Beide Elemente sind eng miteinander ver-

bunden und sollten zwingend bei der Planung von Lernkonzepten beachtet werden (vgl. ebd., S. 105). 

Die Planungsannahmen für die vorliegende Untersuchung beziehen sich aus diesem Grund auf diese 

beiden Elemente:  
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 Planungsannahmen zum Grundelement der positiven Interdependenz: 

01: Die Formulierung offener Aufgabenstellungen führt während des kooperativen 

Lernens dazu, dass die Auszubildenden neben den fachlichen Lerninhalten auch ihr 

methodisches Vorgehen gemeinsam besprechen.  

02: Je mehr Auszubildende einer Gruppe miteinander reden, um ihre Aufgabenstellungen 

zu lösen, desto mehr fachliche Inhalte lernen sie.  

 

 Planungsannahmen zum Grundelement der individuellen Verantwortlichkeit: 

03: Durch die Erzeugung individueller Verantwortlichkeit kann das Phänomen des 

Trittbrettfahrens verhindert werden.  

04:  Die Auszubildenden lernen mehr zu den Teilthemen, für die sie individuelle 

Verantwortung übernommen haben als zu den übrigen Teilthemen.  

 

Diese Planungsannahmen sollen mithilfe des zu entwickelnden Lernarrangements und dessen mehr-

maliger Durchführung belegt und bestätigt werden.  

3 Ermittlung der bisherigen Gestaltung des kooperativen Lernens  

3.1 Datenerhebungsmethode 

Um ein passgenaues Lernarrangement zu entwickeln, ist es zunächst notwendig, die bisherige Gestal-

tung kooperativen Lernens in der betrieblichen Ausbildung des gewählten Unternehmens zu untersu-

chen, d. h. der Ist-Stand ist zu erheben. Für diese Datenerhebung wird die Fragebogen-Methode ge-

wählt. Bei jener Methode werden den Probanden sprachlich klar strukturierte Vorlagen zur Beurtei-

lung gegeben, d.h. alle beurteilen anhand gleicher Merkmale ein theoretisch eingegrenztes Konstrukt 

(vgl. MUMMENDEY/ GRAU 2008, S. 13). Dieses theoretische Konstrukt ist für die vorliegende Untersu-

chung das des kooperativen Lernens.  

Der Fragebogen erfragt zunächst, inwieweit die Ausbilder die fünf Grundelemente berücksichtigen, 

wenn sie Auszubildende in Gruppen zusammenarbeiten lassen.  

Die dazugehörigen Items erfragen, ...: 

a. ob das Gruppenziel scheitert, wenn sich ein Gruppenmitglied nicht an der Aufgabenbe-

arbeitung beteiligt. 

b. ob die Ausbilder den Mitgliedern einer Gruppe individuelle Aufgaben zuteilen. 

c. ob die Ausbilder die Sitzordnung so organisieren, dass sich die Gruppenmitglieder direkt 

ansehen können. 

d. ob die Ausbilder bewusst auf die Weiterentwicklung der Sozialkompetenzen der Auszu-

bildenden achten. 

e. ob die Ausbilder eine Feedbackphase einbeziehen, in welcher die Auszubildenden die Ef-

fektivität der Zusammenarbeit bewerten. 

Um ein Gesamtbild zur bisherigen Gestaltung des kooperativen Lernens ermitteln zu können, wurden 

nach den speziellen Fragen zur Umsetzung der Grundelemente fünf weitere allgemein ausgerichtete 

Fragen formuliert.  
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Die dazugehörigen Items erfragen, ... : 

2. ob die Rahmenbedingungen ihres Arbeitsumfeldes es den Probanden ermöglichen, die 

Auszubildenden regelmäßig in Gruppen zusammenarbeiten zu lassen. 

3. ob die Ausbilder die genannte Lernform auch tatsächlich umsetzen. 

4. ob die Ausbilder die Aufgabenstellungen so formulieren, dass die Auszubildenden ihr 

Vorgehen selbstständig planen müssen. 

5. ob die Ausbilder nach der Kontrolle des Gruppenergebnisses auch den individuellen 

Lernerfolg der Gruppenmitglieder überprüfen. 

6. ob die Ausbilder denken, dass durch kooperatives Lernen sowohl fachliche als auch so-

ziale Kompetenzen gefördert werden können. 

In der Bewertung der Gütekriterien des Fragebogens ist anzumerken, dass die Durchführungs- und 

Auswertungsobjektivität durch das standardisierte Vorgehen realisierbar sind. Die Interpretationsob-

jektivität kann hingegen nicht gesichert werden. Sie verlangt, dass verschiedene Forscher zu densel-

ben interpretatorischen Schlussfolgerungen gelangen (vgl. LAMNEK 2010, S. 155). Für den Fragebogen 

liegen keine genormten Interpretationen der Untersuchungsergebnisse vor. Zur Erfüllung der Test-

wiederholungsreliabilität (vgl. SCHLÖMERKEMPER 2010, S. 48) wurden zwei unabhängige Personen im 

Rahmen eines Pretests darum gebeten, den Fragebogen auszufüllen sowie ihn in seiner Verständlich-

keit und Klarheit zu bewerten. Nach sechs Wochen wurden beide Probanden erneut um die Beant-

wortung des Fragebogens gebeten. Der Korrelationskoeffizient r = .82 zeigt, dass die Testwiederho-

lungsreliabilität des Fragebogens hoch ist. Schließlich ist die Inhaltsvalidität gegeben, wenn der Inhalt 

eines Testitems das zu messende Konstrukt in seinen wichtigen Aspekten erschöpfend erfasst (vgl. 

BORTZ/ DÖRING 2006, S. 200). Im Fragebogen wird nur das Konstrukt des kooperativen Lernens erho-

ben. Alle Grundelemente werden erfragt und die Iteminhalte bilden die Menge der möglichen Items 

hinreichend ab (vgl. HARTIG et al. 2012, S. 151). 

3.2 Datenauswertung  

In einem Zeitraum von zwei Wochen sollten alle 20 Ausbilder des gewählten Unternehmens den Fra-

gebogen handschriftlich ausfüllen und fristgerecht zurückgeben. Insgesamt beträgt die Rücklaufquote 

80 %. Alle 16 Fragebögen weisen ausschließlich gültige und keine fehlenden Werte auf. In der folgen-

den Abbildung wird veranschaulicht, wie die Befragungsteilnehmer die einzelnen Items des Fragebo-

gens bewertet haben.  

Zunächst konnte ermittelt werden, dass lediglich die Hälfte der Probanden bei der Gestaltung des ko-

operativen Lernens darauf achtet, dass das Gruppenziel nur durch die Beteiligung aller Mitglieder er-

reicht werden kann. Weiterhin achten mehr als 80 % der Ausbilder nicht darauf, dass die Auszubil-

denden innerhalb ihrer Gruppe individuelle Verantwortung übernehmen. Jedoch bestätigen 62,5 % 

der Befragungsteilnehmer, dass sie die Sitzordnung so organisieren, dass die Gruppenmitglieder di-

rekt miteinander arbeiten können. Sogar 93,75 % der befragten Ausbilder achten bewusst auf die 

Weiterentwicklung der sozialen Kompetenzen der Auszubildenden. Schließlich bezieht mehr als die 

Hälfte der Befragungsteilnehmer eine Reflexion der Gruppenprozesse während der Zusammenarbeit 

der Auszubildenden mit ein.  
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Abbildung 2:  Häufigkeitsverteilung zur Bewertung der einzelnen Items  
Quelle: Eigene Darstellung.  

Zu den allgemeineren Fragen ist anzumerken, dass die Mehrzahl der Befragungsteilnehmer meint, 

dass keine entsprechenden Rahmenbedingungen vorliegen, die das Zusammenarbeiten der Auszubil-

denden ermöglichen. Eine gleich große Anzahl an Ausbildern gibt weiterhin an, dass sie das koopera-

tive Lernen bisher nicht regelmäßig einsetzt. Jedoch sagen 75 % der Befragungsteilnehmer, dass sie 

überwiegend Aufgaben stellen, bei denen die Gruppen selbstständig ihr Vorgehen planen müssen. 

Zudem gibt die Hälfte der befragten Ausbilder an, dass sie neben dem Gruppenergebnis auch die in-

dividuellen Lernerfolge überprüfen. Abschließend bewerten 87,5 % der Befragungsteilnehmer das 

kooperative Lernen grundsätzlich als positiv. 

In der Auswertung der Fragebögen zeigte sich, dass die Grundelemente der positiven Interdependenz 

und der individuellen Verantwortung bisher überwiegend nicht von den befragten Ausbildern umge-

setzt werden. Dies bestätigt zusätzlich die detaillierte Untersuchung der zwei ausgewählten Grunde-

lemente.  

4 Konzeption des Lernarrangements 

4.1 Lerntheoretische Fundierung und Auswahl des didaktischen Modells 

Da sich das zu entwickelnde Lernarrangement auf die Lernform des kooperativen Lernens bezieht und 

diese überwiegend lernerzentriert ist, wird die Lerntheorie des Konstruktivismus zur Konzeption zu-

grunde gelegt. Der Konstruktivismus fordert für den Lernprozess eine hohe Selbsttätigkeit, weil nur 

über die eigene konstruktive Anwendung und umfassende Erfahrung das Lernen effektiv werden kann 

(vgl. REICH 2005, S. 282). Lernaufgaben sollen so gestaltet werden, dass die Individuen die Reflexion 

ihrer Wirklichkeitskonstruktionen beschreiben und erklären lernen (vgl. ebd., S. 283). Jene Anforde-

rungen werden in dem zu entwickelnden Lernarrangement berücksichtigt, weil sich die Lernenden die 

Lerninhalte selbstständig aneignen und den anderen Gruppenmitgliedern erklären sollen.  

Zur weiteren lerntheoretischen Eingrenzung ist zu erläutern, dass sich aus dem Konstruktivismus Di-

daktikmodelle mit dem Fokus der Subjektorientierung entwickelten. In der subjektorientierten Didak-

tik werden lernerzentrierte Lernformen eingesetzt, welche Kommunikation und Kooperation der Be-

teiligten ermöglichen sowie ganzheitliches Lernen beinhalten (vgl. OTT 2007, S. 100). Auch diese An-

sprüche erfüllt das Lernarrangement, weil die Lernenden miteinander arbeiten und neben den fachli-

chen Inhalten auch überfachliche Fähigkeiten, wie das Einhalten aufgestellter Verhaltensregeln, eine 

wichtige Rolle spielen. Einschränkend ist jedoch anzumerken, dass keine reine subjektorientierte Di-

daktik im Lernarrangement erreicht wird, da in der betrieblichen Ausbildung bestimmte Rahmenbe-
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dingungen berücksichtigt werden müssen. Dazu gehören z. B. die zeitlichen und räumlichen Vorga-

ben.  

Neben der grundlegenden Festlegung der lerntheoretischen Ausrichtung des Lernarrangements sollte 

weiterhin ein didaktisches Modell als Orientierung für eine strukturierte Gestaltung desselbigen be-

stimmt werden. Hierfür wird das Strukturmodell systematischer Lehr-Lernprozesse in der dualen Be-

rufsbildung nach NICKOLAUS (vgl. 2008, S. 10) ausgewählt. In der folgenden Abbildung wird ein Auszug 

des Modells dargestellt, welcher die zu berücksichtigenden Aspekte bei der Konzeption des Lernar-

rangements zeigt. Für die Untersuchung sind die Kriterien in dem Bereich zur Ausbildung/ Unterwei-

sung entscheidungsrelevant.  

 

Abbildung 3:  Auszug aus dem Strukturmodell systematischer Lehr-Lernprozesse in der dualen  
 Berufsbildung nach NICKOLAUS  

Quelle: In Anlehnung an NICKOLAUS 2008, S. 10.  

 

4.2 Anwendung des didaktischen Modells auf das Lernarrangement 

4.2.1 Ziele  

Die Ziele in der Berufsbildung sind durch curriculare Vorgaben im Berufsbildungsgesetz (BBiG) vorbe-

stimmt. Für den Bereich der betrieblichen Ausbildung enthalten die Ausbildungsordnungen verbindli-

che Richtlinien (vgl. BONZ 2006, S. 57). Somit sind die Zielentscheidungen für das Lernarrangement 

bereits durch die Mesoebene vorweggenommen und eindeutig definiert.  

Gemäß § 1 Abs. 3 BBiG liegt das übergeordnete Ziel der Berufsausbildung darin, die berufliche Hand-

lungsfähigkeit in einem geordneten Ausbildungsgang zu fördern. Die Auszubildenden sollen sich Fer-

tigkeiten, Kenntnisse und Fähigkeiten aneignen. Im Lernarrangement besteht zunächst das fachliche 

Lernziel darin, dass die Teilnehmer Kenntnisse erwerben. Sie sollen sich Wissen zu den verschiedenen 

Teilthemen erarbeiten und es anschließend mit eigenen Worten weitergeben können. Neben den 

fachlichen Zielen sollen im Lernarrangement auch überfachliche Ziele erreicht werden. Die Auszubil-

denden sollen kooperativ miteinander arbeiten. Dabei liegt das konkrete überfachliche Ziel darin, 

dass die einzelnen Gruppenmitglieder zusammenwirken und sich gegenseitig unterstützen. Ebenso 

sollen sich alle Mitglieder einer Gruppe an den Arbeitsphasen beteiligen und individuelle Verantwor-

tung für ihre Teilthemen übernehmen. Psychometrische Lernziele stehen hier nicht im Vordergrund.  
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4.2.2 Inhalte  

Neben den Zielen legen die curricularen Vorgaben für die Berufsbildung auch die zu lernenden Inhal-

te fest. So sind in den entsprechenden Ausbildungsordnungen die Lerninhalte für die betriebliche Be-

rufsausbildung eindeutig vorgeschrieben (vgl. RUSCHEL 2008, S. 36). Zur gemeinsamen Grundbildung 

der ausgewählten Metall- und Elektroberufe wird in den Ausbildungsordnungen u. a. die Thematik 

des Arbeits- und Tarifrechts beschrieben. Diese Thematik wird für das Lernarrangement ausgewählt.  

Eine weitere Begründung für die Wahl der Thematik des Arbeits- und Tarifrechts zeigt sich auch darin, 

dass Wirtschafts- und Sozialkunde gemäß § 8 ElektronAusbV und § 27 IndMetAusbV ein eigenständi-

ger Prüfungsbereich ist, welcher mit einer Bearbeitungszeit von 60 Minuten für einen erfolgreichen 

Berufsabschluss bestanden werden muss. In diesem Prüfungsbereich werden Inhalte zum Arbeits- 

und Tarifrecht abgefragt.  

Weiterhin werden jene Lerninhalte als Gegenstand des Lernarrangements ausgewählt, weil die Aus-

zubildenden in ihrem zukünftigen Berufsleben mit Problemen konfrontiert werden können, für deren 

Lösung sie Kenntnisse zum Arbeits- und Tarifrecht benötigen.  

In der Anlage zu § 4 ElektronAusbV und der Anlage zu § 7 IndMetAusbV werden als konkrete Inhalte 

der Arbeitsvertrag, die Rechte und Pflichten des Arbeitnehmers sowie wesentliche Bestimmungen der 

Tarifverträge vorgeschrieben. Diese Inhalte werden für das Lernarrangement erweitert und differen-

ziert, da das übergeordnete Ziel der Berufsausbildung darin liegt, ganzheitliche berufliche Handlungs-

kompetenz zu erwerben (vgl. RUSCHEL 2008, S. 22). Aus diesem Grund sollen die Auszubildenden in 

dem Lernarrangement ein komplexes Thema bearbeiten, welches in eine Lernsituation eingebettet 

ist. Die Darstellung einer Lernsituation ermöglicht das fallspezifische Lernen und fördert den Transfer 

der theoretischen Inhalte auf die berufliche Praxis (vgl. PAHL 2005, S. 11). Insgesamt werden die Aus-

zubildenden aufgefordert sich vorzustellen, dass sie sich beruflich weiterentwickeln und ihren derzei-

tigen Arbeitsplatz kündigen wollen. Zur Realisierung des Veränderungsprozesses benötigen sie fun-

dierte Kenntnisse zum Arbeits- und Tarifrecht. In diese Lernsituation sind vier Teilthemen integriert, 

welche arbeitsteilig zu erarbeiten sind. Die Lernenden sollen Kenntnisse zur Einstellung in ein Arbeits-

verhältnis, Interessenvertretung im Unternehmen, Entgeltzahlung und Beendigung des Arbeitsver-

hältnisses erwerben. Jedes Teilthema enthält einen Basis- und einen Zusatzteil. Letzterer kann von 

den Auszubildenden ergänzend bearbeitet werden, falls sie bereits vor Beendigung der vereinbarten 

Zeit den Basisteil abgeschlossen haben. Dadurch wird die Möglichkeit geschaffen, auf unterschiedli-

che Lerntempi einzugehen (vgl. EULER/ WALZIK 2007, S. 11).  

Im ersten Teilthema sollen die Auszubildenden die Regelungen zum Arbeitsvertrag sowie die Rechte 

und Pflichten von Arbeitnehmer und -geber erarbeiten. Der Zusatzteil beinhaltet Aspekte zu den Ver-

tragsverhandlungen bei der Einstellung und die Arbeitsschutzbestimmungen. Im zweiten Teilgebiet 

verschaffen sich die Lernenden einen Überblick über das Tarifrecht und können im Zusatzteil das Be-

triebsverfassungsrecht erarbeiten. Das dritte Teilthema beinhaltet Aspekte des Entgeltes, der Lohn-

formen und der Lohnabrechnung. Zusätzlich können Inhalte zu den Lohnsteuerklassen und dem Ent-

geltfortzahlungsgesetz erarbeitet werden. Schließlich werden im vierten Teilgebiet die Kündigung, die 

Kündigungsfristen, die ordentliche sowie außerordentlich Kündigung, der besondere Kündigungs-

schutz und das Arbeitszeugnis thematisiert. Der letzte Zusatzteil beschäftigt sich mit den Beendi-

gungsgründen eines Arbeitsverhältnisses und den besonderen Kündigungsarten.  
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4.2.3 Methoden 

Als grundlegender Bezugspunkt für die methodische Gestaltung des Lernarrangements dient das Mo-

dell der handlungsorientierten Lern- und Reflexionsschleife nach OTT (vgl. 2007, S. 192). In Verbin-

dung mit einer passgenauen Methode für das kooperative Lernen kann das methodische Vorgehen 

konkretisiert werden. Für das fachliche Ziel des Lernarrangements, die Erarbeitung neuer Wissens-

strukturen, eignet sich besonders die Gruppenpuzzlemethode (vgl. HUBER 2007, S. 49). Grundlegend 

beruht diese Methode auf sozial-kohäsiven Vorstellungen. Lernende helfen einander, weil ihnen et-

was an der Gruppe liegt (vgl. KONRAD/ TRAUB 2010, S. 110). Die Gruppenpuzzlemethode setzt sich aus 

der Einführungsphase, Erarbeitungsphase, Vermittlungsphase und Evaluationsphase zusammen (vgl. 

BORSCH 2010, S. 51). In der ersten Phase der Einführung gibt der Lehrende einen Gesamtüberblick 

über die Thematik (vgl. TRAUB 2004, S. 100). Im Lernarrangement verdeutlicht er den Lernenden die 

Zielstellung des Lernarrangements und gibt einen Überblick über dessen Ablauf. Anschließend erar-

beitet er mit den Lernenden gemeinsam die Verhaltensregeln für die nachfolgenden Arbeitsphasen. 

Anschließend stellt der Lehrende die Lernsituation vor. Diese Phase entspricht dem Prozess der Prob-

lemstellung nach dem Modell der Lern- und Reflexionsschleife nach OTT (vgl. 2007, S. 192).  

Nach der inhaltlichen Einführung erfolgt die Einteilung in sogenannte Stammgruppen (vgl. KONRAD/ 

TRAUB 2010, S. 110). Das sind die Gruppen, welche in der Einführungsphase möglichst heterogen (z. B. 

mithilfe der Methode des Line-Up) gebildet werden und in der Vermittlungsphase direkt zusammen-

arbeiten. Die erste gemeinsame Aufgabe der Stammgruppe besteht darin, dass sie sich einen kreati-

ven Gruppennamen überlegen. Dies soll die Identifikation in der Gruppe fördern und die Gruppen-

prozesse stärken (vgl. HUBER 2007, S. 49). Anschließend werden die Teilthemen innerhalb der einzel-

nen Stammgruppen durch das Zufallsprinzip verteilt. Die Mitglieder einer Stammgruppe sollen jeweils 

eine Spielkarte ziehen, wobei dessen Farbe über das zu bearbeitende Teilthema entscheidet. Die Ver-

teilung der einzelnen Teilthemen entspricht der Auftrags-Übergabe-Situation des handlungsorientier-

ten Modells nach OTT (vgl. 2007, S. 190). 

In der zweiten Phase, der Erarbeitungsphase, finden sich diejenigen Lernenden zusammen, die die-

selben Teilaufgaben bearbeiten sollen und bilden sogenannte Expertengruppen (vgl. BORSCH 2010, S. 

49). In den Expertengruppen können die Individuen ihre Teilaufgaben gemeinsam bearbeiten und ihr 

Wissen austauschen (vgl. HUBER 2007, S. 53). Im Lernarrangement erhalten die Expertengruppen 90 

Minuten Zeit, um das Material gemeinsam zu bearbeiten. Sie sollen sich Wissen zu ihrem Teilthema 

aneignen, indem sie die Leitfragen in ihren Arbeitsunterlagen beantworten. Neben der inhaltlichen 

Bearbeitung der Teilaufgaben sollten die Experten auch gemeinsam überlegen, wie sie ihr Wissen an 

die Mitglieder ihrer Stammgruppen weitergeben können, damit es in der Vermittlungsphase nicht zu 

Verständnisproblemen kommt (vgl. HASSELHORN/ GOLD 2009, S. 297). Um weiterhin bereits ein arbeits-

teiliges Vorgehen innerhalb der Expertengruppen zu ermöglichen und folglich in dieser Phase eine 

positive Interdependenz zwischen den Gruppenmitgliedern zu erzeugen, sollen die Experten zusätz-

lich kleine überfachliche Rollen übernehmen (vgl. BORSCH 2010, S. 29). Je ein Mitglied der Gruppe soll 

die Rolle des Zeit-, Regel- oder Motivationsmanagers übernehmen. Die Erarbeitungsphase entspricht 

der selbstständigen-produktiven-Erarbeitung im Modell der Lern- und Reflexionsschleife nach OTT 

(vgl. 2007, S. 190).  

In der dritten Phase, der Vermittlungsphase, müssen die Experten ihr neu erworbenes Wissen an ihre 

Stammgruppe weitergeben. Sie selbst erfahren das Wissen, dass sich die übrigen Gruppenmitglieder 

in ihren Expertengruppen erarbeitet haben (vgl. HASSELHORN/ GOLD 2009, S. 296). Zudem sind offen 
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gebliebene Fragen zu klären, damit jedes Gruppenmitglied jedes vorgetragene Teilgebiet versteht und 

in den Gesamtzusammenhang einordnen kann (vgl. TRAUB 2004, S. 101). In dieser Phase gehen die 

Auszubildenden zurück in ihre ursprünglichen Stammgruppen. Hier erklären sie sich gegenseitig ihre 

erarbeiteten Themengebiete. Nach den einzelnen Erklärungen sollen die Gruppen sogenannte 

Stammgruppenaufgaben bearbeiten, wobei zu jedem Teilthema entsprechende Aufgaben vorliegen. 

Der Zweck der Stammgruppenaufgaben liegt darin, dass durch die konkrete Anwendung das kürzlich 

erworbene Wissen gefestigt wird und ein nachhaltiger Lerneffekt erreicht werden kann (vgl. RUSCHEL 

2008, S. 269). Diese Phase ist ebenfalls die selbstständige-produktive-Erarbeitung im Modell der Lern- 

und Reflexionsschleife nach OTT (vgl. 2007, S. 190).  

In der abschließenden Phase der Evaluation und Integration wird das Gelernte überprüft. In einem 

Test müssen die Lernenden Fragen zu allen Themenbereichen beantworten. Hier erfahren die Exper-

ten, wie sie ihr Wissen vermittelt haben und den anderen Mitgliedern wird deutlich, wie sie die neu-

en Informationen verarbeitet haben (vgl. KONRAD/ TRAUB 2010, S. 111). Somit ist jedes Mitglied einer 

Stammgruppe mitverantwortlich für den Lernerfolg der anderen Gruppenmitglieder (vgl. BORSCH 

2010, S. 50). Bestandteile der Evaluation sind ferner die Reflexion der Zusammenarbeit in Stamm- 

und Expertengruppe (vgl. ebd.). Im Lernarrangement der vorliegenden Untersuchung wird die Evalua-

tionsphase durch eine Plenumsdiskussion erweitert. Die Mitglieder der Stammgruppen sollen per Zu-

fallsauswahl einzelne Lösungen ihrer Stammgruppenaufgaben der gesamten Gruppe präsentieren. Al-

le Lernende können dadurch ihre Ergebnisse vergleichen. Nach der Plenumsdiskussion folgt die Phase 

der individuellen Wissensüberprüfung. Ein schriftlicher Abschlusstest ermöglicht es, neben den 

Gruppenergebnissen auch die individuellen Lernergebnisse zu überprüfen. Abschließend erfolgt die 

Umsetzung des Grundelementes der Reflexion von Gruppenprozessen. Die Lernenden bewerten die 

Effektivität ihrer Zusammenarbeit sowie die sozialen Prozesse in der gesamten Gruppe. Die Evaluati-

onsphase bildet die Besprechungs-Situation des Modells der Lern- und Reflexionsschleife nach OTT 

(vgl. 2007, S. 190). 

4.2.4 Medien  

Zunächst werden im Lernarrangement Flipcharts eingesetzt. Sie sollen die Erläuterungen des Lehren-

den visuell unterstützen und strukturieren (vgl. RUSCHEL 2008, S. 434). Den Auszubildenden, welchen 

eine rein auditive Aufnahme der Inhalte nicht ausreicht, wird so auch der visuelle Zugang zu den 

Sachverhalten ermöglicht. Die Flipcharts beinhalten für die thematische Hinführung eine Darstellung 

zur Unterscheidung des individuellen und des kollektiven Arbeitsrechts, zur Rechtsfolge sowie Stich-

punkte zum Begriff des Arbeitnehmers und -gebers.  

Das zweite und wichtigste Medium des Lernarrangements sind die Arbeitsmaterialien, die den Ler-

nenden ausgehändigt werden. Sie werden in diesem Zusammenhang als Lernmittel bezeichnet, weil 

sie unmittelbar dem Lernenden zur selbstständigen Erarbeitung der Lerninhalte dienen (vgl. BONZ 

2006, S. 162). Für die Erstellung der Arbeitsunterlagen wird sich an dem Vorbild der Leittextmethode 

orientiert, da diese eine anerkannte und in der betrieblichen Berufsbildung häufig eingesetzte Me-

thode zur Förderung des handlungsorientierten Lernens ist (vgl. PAHL 2005, S. 234). Zu Beginn des 

Lernarrangements wird den Auszubildenden ein Ablaufplan ausgehändigt. Er entspricht nach der Leit-

textmethode den Unterlagen zur Arbeitsplanung (vgl. BONZ 2006, S. 136), weil er die einzelnen Ar-

beitsphasen durch eine bildhafte Darstellung und die dazugehörigen Aufgaben veranschaulicht. An-

schließend erhalten die Auszubildenden in den Expertengruppen Arbeitsmaterialien zur Erarbeitung 

ihres Teilthemas. Sie sind nach der Leittextmethode der Leitsatz, weil sie die Kenntnismaterialien dar-
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stellen, welche die zu bearbeitenden Lerninhalte enthalten (vgl. RUSCHEL 2008, S. 301). Für jedes 

Teilthema gibt es separate Unterlagen, die jeweils in einen Basis- und einen Zusatzteil unterteilt sind. 

Beide Teile beginnen stets mit entsprechenden Leitfragen, welche die theoretische Durchdringung 

der Thematik unterstützen sollen und den Auszubildenden helfen, die erforderlichen Kenntnisse zu 

erwerben (vgl. ROTTLUFF 2000, S. 54). An die Leitfragen schließen sich in jedem Teilthema die entspre-

chenden Inhalte an. Jeder Basis- und Zusatzteil enthält abgeschlossene Themen, welche in variabler 

Reihenfolge bearbeitet werden können. Der in der Leittextmethode geforderte Kontrollbogen findet 

sich in indirekter Weise im Lernarrangement wieder. Die Auszubildenden erhalten im Anschluss an 

die Erarbeitung der einzelnen Inhalte gemeinsame Aufgabenblätter, welche sie in ihrer Stammgruppe 

lösen sollen und mithilfe einer gegenseitigen Kontrolle überprüfen können, inwieweit sie die neuen 

Lerninhalte verarbeitet und verstanden haben.  

4.2.5 Interaktion 

Da der Lehrende zwar die soziale und gegenständliche Gestaltung der Lernsituation vornimmt, aber 

auf die weitere Steuerung der Lernprozesse weitestgehend verzichtet, wird im Lernarrangement eine 

indirekte Aktionsform wahrgenommen (vgl. BONZ 2006, S. 27). Seine Handlungen beschränken sich in 

der Erarbeitungs- und Vermittlungsphase darauf, die Aufgaben zu stellen sowie die Arbeitsergebnisse 

mit den Auszubildenden gemeinsam zu kontrollieren.  

Wie die Auszubildenden interagieren, kann unter dem Begriff der Sozialform festgehalten werden 

(vgl. RUSCHEL 2008, S. 248). Im Lernarrangement arbeiten die Lernenden hauptsächlich in Gruppen zu-

sammen. Aus diesem Grund werden auch die Tische in kleinen Gruppen zusammengestellt, sodass 

die Auszubildenden sich in ihren Stamm- und Expertengruppen direkt ansehen und unvermittelt mit-

einander reden können.  

4.2.6 Kontroll- und Beurteilungssystem 

Da das Ziel des Lernarrangements darin besteht, dass die Auszubildenden Wissen zum Thema des 

Arbeits- und Tarifrechts erwerben, sollte abschließend die Erreichung dieses Ziels auch überprüft 

werden. Ein Instrument, das sich hierfür anbietet, ist die Lernerfolgskontrolle. Sie ermittelt im Allge-

meinen, ob das Ergebnis einer Ausbildungsmaßnahme zur vorher festgelegten Zielsetzung beiträgt 

(vgl. RUSCHEL 2008, S. 305). Im konkreten Fall bearbeiten die Auszubildenden in der Evaluationsphase 

einen schriftlichen Test, welcher aus 20 gebundenen Fragen besteht. Bei der Konstruktion des Tests 

wird darauf geachtet, dass er dem Niveau der vereinbarten Lernziele entspricht (vgl. SCHAUB/ ZENKE 

2007, S. 585). Da als Ziel des Lernarrangements formuliert wurde, dass sich die Lernenden deklarati-

ves Wissen erarbeiten sollen, wird auch nur dieses im Abschlusstest abgefragt.  

5 Erprobung des konzipierten Lernarrangements  

5.1 Datenerhebungsmethode 

Die Durchführung des entwickelten Lernarrangements wird mithilfe der Beobachtungsmethode em-

pirisch untersucht. Diese Methode eignet sich zur Datenerhebung, da das Verhalten von Personen di-

rekt erfasst werden kann und zuverlässige Informationen über die Lernsituation gewonnen werden 

können (vgl. SCHLÖMERKEMPER 2010, S. 76).  
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Im Lernarrangement werden die Arbeitsphasen beobachtet, in welchen die Auszubildenden direkt in 

den Gruppen zusammenarbeiten. Dies sind die Erarbeitungs- und die Vermittlungsphase. Für beide 

Arbeitsphasen werden separate Beobachtungsschemata angefertigt, weil in den Phasen variierende 

Gruppen zusammengesetzt sind und sich die Aufgabenstellungen sowie das Vorgehen voneinander 

unterscheiden. Zur Erstellung der Beobachtungsschemata wird als Kodiersystem ein Zeichensystem 

verwendet. Dieses dient dazu, das Auftreten eines vorher definiert Merkmals direkt festzuhalten (vgl. 

GREVE/ WENTURA 1997, S. 80). Die Items der Beobachtungsschemata sind stets so formuliert, dass zu 

ermitteln ist, wie viele Mitglieder einer Gruppe das Merkmal jeweils erfüllen.  

Das Beobachtungsschema E wird in der Erarbeitungsphase des Lernarrangements eingesetzt. Die ers-

ten fünf Items beziehen sich auf das Grundelement der positiven Interdependenz. 

Sie fragen danach, ... : 

 1.1 ... wie viele Mitglieder der Gruppe miteinander reden.  

 1.2 ... wie viele Gruppenmitglieder ihr methodisches Vorgehen besprechen.  

 1.3 ... wie viele Gruppenmitglieder Fragen beantworten, die während der Zusammenarbeit gestellt 

werden.  

 1.4 ... wie viele Mitglieder der Gruppe ihre Lösungen miteinander abstimmen.  

 1.5 ... wie häufig die einzelnen Gruppenmitglieder ihre individuelle Rolle umsetzen. (Hier Skalierung 

nach Häufigkeit des Umsetzens) 

Anschließend folgen sechs Items, welche die Erzeugung individueller Verantwortlichkeit fokussieren.  

Sie fragen danach, ... : 

 2.1 ... wie viele Gruppenmitglieder die Texte individuell lesen.  

 2.2 ... wie viele Mitglieder der Expertengruppe individuell mitschreiben.  

 2.3 ... wie viele Gruppenmitglieder Fragen zu den Fachinhalten stellen.  

 2.4 ... wie viele Mitglieder überwiegend über fachliche Inhalte sprechen.  

 2.5 ... wie viele Mitglieder einer Expertengruppe ihre Lösungen mündlich zusammenfassen.  

 2.6 ... wie viele Mitglieder bis zum Ende der Beobachtungszeit an den Aufgaben arbeiten.  

Für die sich anschließende Vermittlungsphase wird ein separates Beobachtungsschema V erstellt. Das 

erste Item bezieht sich erneut auf das Grundelement der positiven Interdependenz. 

Es fragt danach, ... : 

 0.1 ... wie viele der Gruppenmitglieder sich gegenseitig ihr Teilthema erklären.  

Daran schließen sich Item 1.1 bis 1.4 an, welche mit den Items des Beobachtungsschemas E überein-

stimmen. 

Nach den ersten fünf Items folgen, wie im Beobachtungsschema E, weitere Items zum Grundelement 

der individuellen Verantwortlichkeit.  

Sie fragen danach, ... : 

 0.21 ... wie viele Mitglieder der Stammgruppe sich individuell Informationen der Experten aufschrei-

ben.  

 0.22 ... wie viele Gruppenmitglieder ihre Arbeitsblätter ausfüllen.  
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Die übrigen Items stimmen mit den Items 2.3 bis 2.6 aus dem Beobachtungsbogen E überein und ver-

folgen auch hier dieselben Zielstellungen.  

In der Bewertung der Gütekriterien für die Beobachtungsmethode ist zunächst anzuführen, dass zur 

Erfüllung der Durchführungsobjektivität standardisierte Beobachtungsschemata eingesetzt werden. 

Damit weiß der Beobachter genau, welche Verhaltensweisen Gegenstand seiner Aufmerksamkeit sind 

(vgl. BORTZ/ DÖRING 2006, S. 270). Weiterhin wird das entwickelte Lernarrangement mehrfach erprobt 

und stets in identischer Form beobachtet. Zudem erhält jeder Forscher die gleichen Materialien und 

Informationen zur Beobachtung. Die Auswertungsobjektivität wird ebenso gewährleistet, weil die 

Items durch feste Antwortvorgaben gekennzeichnet sind, sodass die Bewertung der Aufgaben nicht 

vom Forscher abhängt (vgl. ROST 2007, S. 154). Die Daten werden strukturiert in Tabellen und Grafiken 

überführt und überwiegend deskriptiv dargestellt. Die Umsetzung der Interpretationsobjektivität ist 

jedoch nicht eindeutig realisierbar, weil nur eine Person die gewonnenen Daten auswertet und 

Schlussfolgerungen zieht. Das Gütekriterium der Reliabilität kann nur bedingt umgesetzt werden, weil 

es nicht möglich ist, das Lernarrangement mit denselben Auszubildenden mehrfach durchzuführen. 

Zur Sicherung des Kriteriums der Validität wurde eine strukturierte Operationalisierung vorgenom-

men.  

5.2 Datenauswertung  

5.2.1 Darstellung der Beobachtungsergebnisse 

Das Lernarrangement wurde mit drei unterschiedlichen Gruppen von Auszubildenden im Juni 2012 

durchgeführt. Die Gruppengrößen beliefen sich auf acht, zehn und 15 Personen. Die einzelnen 

Stamm- und Expertengruppen werden mit einem Code gekennzeichnet. Dieser setzt sich aus zwei 

Zeichen zusammen, z. B. 1/08 oder A/08. Die Expertengruppen werden mit einer fortlaufenden Ziffer 

benannt, welche zugleich das zu bearbeitende Teilthema widerspiegelt. Die Stammgruppen erhalten 

hingegen als erstes Kennzeichen einen Buchstaben. Das zweite Kennzeichen entspricht dem Tag des 

Datums, an welchem das entsprechende Lernarrangement stattfand.  

In der folgenden Abbildung werden die Beobachtungsergebnisse aus der Erarbeitungsphase, die sich 

auf die Erfüllung des Grundelements der positiven Interdependenz beziehen, dargestellt.  

 

Abbildung 4:  Ergebnisse zur positiven Interdependenz aus Beobachtungsschema E 
 

Quelle: Eigene Darstellung.  

Zunächst ist zu erkennen, dass Item 1.1 und 1.2 zu 100 % erfüllt sind. Alle Gruppenmitglieder redeten 

tatsächlich miteinander und sprachen über ihr methodisches Vorgehen. Das nächste Item wird von 

fast allen Auszubildenden erfüllt. Lediglich im letzten Lernarrangement beteiligten sich nicht alle Aus-

zubildenden aus allen Gruppen an der Beantwortung von auftretenden Fragen. Auch Item 1.4 trifft 

auf fast alle Lernenden zu. Bei den Expertengruppen des zweiten Lernarrangements ist aufgefallen, 
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dass die Mitglieder von Gruppe 1/14 überhaupt nicht über ihre Arbeitsergebnisse sprachen. Das letzte 

Item zur positiven Interdependenz im Beobachtungsschema E wird hingegen überwiegend nicht er-

füllt. Lediglich 14,3 % der gesamten Anzahl der teilnehmenden Auszubildenden nahm ihre  überfach-

liche Rolle mehr als zweimal war.  

Die nachfolgenden Beobachtungsergebnisse beziehen sich weiterhin auf das Grundelement der posi-

tiven Interdependenz und wurden in der Vermittlungsphase während der Zusammenarbeit der Ex-

pertengruppen erhoben.  

 

Abbildung 5:  Ergebnisse zur positiven Interdependenz aus Beobachtungsschema V  
 

Quelle: Eigene Darstellung.  

Zunächst ist zu erkennen, dass Item 0.1 und 1.1 vollständig zutreffen. Alle Lernenden erklärten ihren 

Stammgruppenmitgliedern jeweils ihre Teilthemen und sprachen miteinander. Hingegen wird das 

nächste Item in der Vermittlungsphase nicht so eindeutig erfüllt wie in der Erarbeitungsphase. Nicht 

alle Mitglieder der Stammgruppen beteiligten sich an Gesprächen über das methodische Vorgehen. 

Auch Item 1.3 wird nur teilweise erfüllt. Einige Auszubildende beantworteten keine Fragen ihrer 

Gruppenmitglieder. Item 1.4 zum Grundelement der positiven Interdependenz wird von 91,7 % der 

Probanden vollständig erfüllt. Lediglich im zweiten Lernarrangement stimmte kein Mitglied der Grup-

pe B/14 seine Arbeitsergebnisse mit den anderen Gruppenmitgliedern ab.  

Als zweites zu untersuchendes Grundelement wurde die Übernahme von individueller Verantwort-

lichkeit ausgewählt. Die nachfolgende Abbildung zeigt die dazugehörigen Beobachtungsergebnisse 

aus der Erarbeitungsphase.  

 

Abbildung 6:  Ergebnisse zur individuellen Verantwortlichkeit aus Beobachtungsschema E  
 

Quelle: Eigene Darstellung.  

In dieser Abbildung ist ersichtlich, dass die ersten zwei Items 2.1 und 2.2 in allen Lernarrangements zu 

100 % zutreffen. Alle Gruppenmitglieder lasen individuell die Texte und fertigten sich zudem eigene 

Mitschriften an. Item 2.3 trifft hingegen nur teilweise zu. Lediglich einzelne Lernende stellten Fragen 

zu den Fachinhalten. Auch Item 2.4 wird unterschiedlich erfüllt. Im ersten und zweiten Lernarrange-

ment sprachen einzelne Personen vermehrt über persönliche Interessen und zeigten sich abgelenkt. 

Weiterhin trifft Item 2.5 sehr differenziert zu. Teilweise organisierten die Expertengruppen eine ge-

meinsame Zusammenfassung der Arbeitsergebnisse. Andererseits gab es auch Gruppen, die ihre Lö-
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sungen nicht noch einmal mündlich besprachen. Das letzte Item für die Erarbeitungsphase trifft mit 

Ausnahme von zwei Expertengruppen zu. Alle anderen Expertengruppen arbeiteten bis zum Ende der 

Beobachtungszeit an den Aufgabenstellungen.  

Schließlich wurden auch in der Vermittlungsphase Beobachtungen zur Umsetzung der individuellen 

Verantwortlichkeit durchgeführt. Nachfolgend werden die entsprechenden Beobachtungsergebnisse 

dargestellt.  

 

Abbildung 7:  Ergebnisse zur individuellen Verantwortlichkeit aus Beobachtungsschema V 

Quelle: Eigene Darstellung.  

In dieser Abbildung fällt zunächst auf, dass Item 0.21 in keinem Fall zutrifft. Kein Auszubildender 

schrieb sich eigenständig Informationen der Experten auf. Das nächste Item wird mehrheitlich erfüllt. 

Lediglich in einer Expertengruppe wurde beobachtet, dass nicht alle Teilnehmer ihre Arbeitsblätter 

individuell ausfüllten. Anschließend trifft Item 2.3 erneut nur teilweise zu. Einige Lernende beteiligten 

sich durch das Stellen von Fragen, andere hielten sich eher zurück. Auch Item 2.4 wird unterschiedlich 

erfüllt. So ist aufgefallen, dass im zweiten Lernarrangement keiner der Probanden überwiegend über 

fachliche Inhalte sprach. Item 2.5 trifft für weniger als die Hälfte der Gruppen zu. Die Lernenden wie-

derholten ihre Lösungen überwiegend nicht noch einmal mündlich. Schließlich wird auch das letzte 

Item des Beobachtungsschemas E nur teilweise erfüllt. Lediglich im letzten Lernarrangement arbeite-

ten alle Auszubildenden bis zum Ende der Beobachtungszeit. Sie fragten sogar noch nach Zusatzauf-

gaben.  

5.2.2 Interpretation der Beobachtungsergebnisse 

Aus den ermittelten Beobachtungsergebnissen können Schlussfolgerungen für die Erörterung der ge-

troffenen Planungsannahmen gezogen werden. Zur Auswertung der ersten Planungsannahme kann 

festgestellt werden, dass die Auszubildenden mehrheitlich sowohl über fachliche als auch über me-

thodische Aspekte sprachen. Es ist in den meisten Experten- und Stammgruppen gelungen, eine posi-

tive Interdependenz zu schaffen. Die intensive Absprache der Gruppen zeigte ebenso, dass sie direkt 

miteinander interagierten.  

Bezüglich der zweiten Planungsannahme ist zu ermitteln, ob der Austausch innerhalb einer Gruppe zu 

einem erhöhten Lernerfolg führt. Hierfür werden die entsprechenden Items mit den Ergebnissen der 

Abschlusstest in Verbindung gebracht. Zunächst werden die Ergebnisse des Abschlusstests veran-

schaulicht. Im Durchschnitt erzielten die Teilnehmer der drei Lernarrangements 16 Punkte im Ab-

schlusstest. Dabei liegen das niedrigste Testergebnis bei elf und das höchste bei 20 Punkten. Aus der 

Differenz dieser beiden Werte ergibt sich eine Spannweite von neun Punkten.  
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Abbildung 8:  Ergebnisse der Abschlusstests aller Teilnehmer 
Quelle: Eigene Darstellung.  

 

Inwieweit ein Zusammenhang zwischen diesen Testergebnissen und der Erfüllung der einzelnen Items 

in der Erarbeitungsphase besteht, konnte mithilfe der Berechnung von Korrelationen ermittelt wer-

den. Insgesamt kann aus den Berechnungen festgestellt werden, dass das Besprechen überfachlicher 

Themen, wie z. B. die Umsetzung der Rollen oder die Absprache über Methodenaspekte, keinen di-

rekten Einfluss auf den Lernerfolg hat, weil hier der errechnete Korrelationswert (r = .13) sehr gering 

ist. Demzufolge ist es nicht entscheidend, dass ein Mitglied sich an überfachlichen Gesprächen betei-

ligt, um die Lerninhalte zu verinnerlichen. Hingegen unterstützt, wie zuvor dargestellt, die Beantwor-

tung von Fragen die Wissenskonstruktion.  

Bezüglich der dritten Planungsannahme ist zu untersuchen, ob das Phänomen des Trittbrettfahrens 

durch die Erzeugung individueller Verantwortlichkeit vermieden werden kann. Diese Planungsan-

nahme kann insgesamt verifiziert werden. Keines der Gruppenmitglieder überließ absichtlich anderen 

Personen die Aufgabenerledigung. Sie waren sich überwiegend ihrer individuellen Verantwortung 

bewusst. Das einzige Problem, dass sich in der Gruppe zeigte, war die Konzentrationsfähigkeit und das 

Durchhaltevermögen. Vereinzelt brachen Gruppenmitglieder die Aufgabenbearbeitung ab und warte-

ten lieber auf die gemeinsame Auswertung, um ihre Lösungen zu vervollständigen.  

 

Abbildung 9:  Lernerfolg zum eigenen Teilthema im Vergleich zum durchschnittlichen Lernerfolg in  
 den anderen Teilthemen 

Quelle: Eigene Darstellung.  

Zur Auswertung der vierten Planungsannahme wird untersucht, ob ein Zusammenhang zwischen der 

Auseinandersetzung mit einem Teilthema und dem erreichten Lernerfolg zu diesen Inhalten besteht. 
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Die folgende Abbildung verdeutlicht den Lernerfolg im eigenen Teilthema im Vergleich zum durch-

schnittlichen Lernerfolg in den übrigen Teilthemen. Es wird deutlich, dass die Balken zum eigenen 

Thema (blau) mehrheitlich größer sind als die Balken zu den anderen Teilthemen (orange). Die relati-

ve Häufigkeit hierfür beträgt 68 %.  

Insgesamt kann für diese Planungsannahme angeführt werden, dass die Lernenden tatsächlich einen 

größeren Lernerfolg in den selbst erarbeiteten Teilthemen erreichen konnten als in den anderen drei 

Teilthemen. Demzufolge verarbeiteten und verinnerlichten sie durch die eigenständige Auseinander-

setzung mit bestimmten Sachverhalten diese besser als die Inhalte, die ihnen nur von anderen ver-

mittelt wurden. Aus diesem Grund sollte die Verarbeitung der übrigen Teilthemen weiter angeregt 

und unterstützt werden. Ansatzweise wurde dies im Lernarrangement durch die gemeinsame Bear-

beitung von Stammgruppenaufgaben umgesetzt.  

5.2.3 Schlussfolgerungen aus den Beobachtungsergebnissen  

Insgesamt konnten die aufgestellten Planungsannahmen überwiegend verifiziert werden. Die Auszu-

bildenden interagierten sowohl auf fachlicher als auch auf überfachlicher Ebene miteinander. Jedoch 

förderten nur das Stellen und Beantworten von Fragen sowie inhaltliche Absprachen den Lernerfolg. 

Das bedeutet, dass fachliche Lernziele durch die Förderung fachlicher Interaktionen erreicht werden. 

Folglich sollten zukünftig zur Erreichung von fachlichen Lernzielen die Gespräche über die Lerninhalte 

intensiviert und durch konkrete Aufgabenstellungen direkt eingefordert werden. Liegt hingegen in ei-

nem Lernarrangement der Schwerpunkt auf der Weiterentwicklung von Selbst- und Sozialkompeten-

zen, so sind von den Lernenden auch Interaktionen auf überfachlicher Ebene, wie das Vereinbaren 

eines gemeinsamen Vorgehens oder die Erfüllung der verschiedenen Rollen, verstärkt zu fordern. Die-

se Interaktionen sind dabei auch vom Lehrenden zu kontrollieren und zu unterstützen.  

In der Interpretation der Planungsannahmen konnte weiterhin verdeutlicht werden, dass es gelungen 

ist, positive Interdependenz zwischen den Auszubildenden zu erzeugen. Sie arbeiteten aktiv mitei-

nander und unterstützen sich gegenseitig. Ebenso übernahm die Mehrheit der Lernenden Verantwor-

tung für ihr jeweiliges Teilthema und den eigenen Lernprozess. In allen Lernarrangements konnte 

verhindert werden, dass sich einzelne Auszubildende bewusst aus der Aufgabenbearbeitung zurück-

ziehen. Sie erarbeiteten nicht nur ihr eigenes Teilthema, sondern bewältigten auch gemeinsam die 

Stammgruppenaufgaben zu allen Themen. Folglich konnte auch das Grundelement der individuellen 

Verantwortlichkeit umgesetzt werden.  

Schließlich wurde ermittelt, dass die Lernenden tatsächlich zu ihren eigenen Teilthemen über mehr 

Wissen verfügen als zu den übrigen Themen. Aus diesem Grund sollte für zukünftige Lernarrange-

ments die Bearbeitung der Stammgruppenaufgaben intensiviert werden, sodass die Lernenden zu ei-

nem elaborierten Verständnis der Lerninhalte gelangen können. So kann bspw. von den Auszubilden-

den verlangt werden, eine Präsentation zu einem anderen Thema zu erarbeiten und vorzustellen.  

6 Fazit und Ausblick 

Abschließend kann festgehalten werden, dass das entwickelte Lernarrangement eine Möglichkeit bie-

tet, die Auszubildenden intensiv zusammenarbeiten zu lassen. Es ist gelungen, die Auszubildenden 

kooperativ miteinander arbeiten zu lassen. Zwischen Ihnen bestanden positive Interdependenzen und 
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sie übernahmen individuelle Verantwortung.  

Zukünftige Untersuchungen zum kooperativen Lernen können sich auf unterschiedliche Bereiche aus-

dehnen. So bieten sich verschiedene Anknüpfungspunkte an. Zunächst kann zur gewählten Thematik 

des Arbeits- und Tarifrechts die Zusammenarbeit mit der Berufsschule vertieft werden. Gemeinsam 

können weitere Lernkonzepte entwickelt und an beiden Lernorten erprobt werden.  

In Bezug auf die gewählte Lernform des kooperativen Lernens ist es zudem möglich, das Lernarran-

gement auf weitere Themenbereiche anzupassen. Einerseits bietet es sich an, dass sich die Auszubil-

denden theoretische Inhalte aus der Grund- oder Fachbildung ihres Berufes mithilfe des kooperativen 

Lernens erarbeiten. Denkbar für die Grundbildung sind eine Betriebserkundung in Expertengruppen 

und der anschließende Austausch der erfahrenen Aspekte. Weiterhin ist es möglich, die gewählte 

Lernform für die fachpraktische Ausbildung anzuwenden. Grundlegend ist jedoch zu berücksichtigen, 

dass kooperatives Lernen nur eine von vielen verschiedenen Vorgehensweisen ist (vgl. MIEHE/ MIEHE 

2005, S. 113). Nicht alle Lernsituationen sind ausschließlich kooperativ zu gestalten. Vielmehr sollte in 

der Praxis eine Mischung unterschiedlicher Methoden angestrebt werden (vgl. WICKE 2009, S. 43). So 

bietet es sich ebenfalls an, das kooperative Lernen mit anderen Methoden der Ausbildung zu ver-

knüpfen. Es kann bspw. mit der Projektmethode oder der auftragsorientierten Ausbildungsmethode 

verbunden werden. Dies bringt einerseits den Vorteil mit sich, dass den Lernenden der unmittelbare 

Transfer zu realen beruflichen Aufgaben ermöglicht wird und dass sie über einen längeren Zeitraum in 

einer Gruppe zusammenarbeiten.  
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