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Zusammenfassung Die Qualitit der Peer-Interaktionen beim kooperativen Lernen
ist relevant fiir den Lernerfolg, zur Steuerung der Lernprozesse ist jedoch wenig
bekannt. Diese Studie priift, wie Drittkldssler*innen im Sachunterricht ihren Lern-
prozess beim Peer Tutoring steuern und welche Bedeutung Lernvoraussetzungen und
Lehrkraftunterstiitzung dabei haben. Die Analyse von 20 Transkripten zeigt, dass die
Kinder iiberwiegend Monitoring nutzen und selten planen, wobei der Fokus auf der
Aufgabenbearbeitung liegt. Hohere naturwissenschaftliche Kompetenz korrelierte
mit einer inhaltlichen Funktion der Steuerungsaktivititen. Stirkere Lehrkraftunter-
stiitzung bei Planung und Monitoring ging mit weniger eigenstindiger Steuerung der
Peers einher, wihrend Unterstiitzung der Evaluation mit mehr Planungsaktivititen
korrelierte.
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Regulating the joint learning process in cooperative learning: An
exploratory investigation of elementary students’ peer interactions

Abstract The quality of peer interactions is crucial for learning success in coop-
erative learning. However, research on the regulation of these processes is scarce.
This study investigates how third-grade students regulate their learning process dur-
ing peer tutoring and the importance of learning prerequisites and teacher support.
Analysis of 20 transcripts shows that the children mainly use monitoring and rarely
plan, with a focus on task processing. Higher science competence correlated with
a content-related focus of the regulatory activities. More intensive teacher support
for planning and monitoring was associated with less independent control by the
peers, while support for evaluation correlated with more planning activities.

Keywords Collaborative learning - Self-regulated learning - Learning process
regulation - Prior knowledge - Self-concept - Teacher support

1 Theoretischer Hintergrund

Die Qualitit unterrichtlicher Prozesse wird gleichermafB3en von Lehrenden und Ler-
nenden geprigt, da sie diese gemeinsam ko-konstruieren — eine Sichtweise, die
auch theoretische Modelle, wie das Angebots-Nutzungsmodell, vermehrt betonen
und mit Bezugnahme auf sozial-konstruktivistische Ansitze begriinden (z.B. Vieluf
et al. 2020). Bisherige Forschung zu Unterrichtsqualitit fokussiert jedoch haufig
das Lehrkréftehandeln, wihrend der Beitrag der Lernenden wenig Beachtung fin-
det (z.B. Rieser und Decristan 2023; Vieluf 2022). Insbesondere in kooperativen
Lernformen ist jedoch die Qualitit der Peer-Interaktion entscheidend fiir den spé-
teren Lernerfolg (Tenenbaum et al. 2020; Ranger 2017). Ein Qualitdtsmerkmal ist
dabei die effektive Steuerung des gemeinsamen Lernprozesses durch die Lernenden
(z.B. Jarveld und Hadwin 2013). Die Gestaltung dieser Steuerung und mogliche
Einflussfaktoren sind jedoch bisher in der Grundschule kaum untersucht worden.

Der vorliegende Beitrag untersucht explorativ die Steuerung des gemeinsamen
Lernens in der Peer-Interaktion von Grundschiiler*innen als einen wichtigen Aspekt
der Unterrichtsqualitit. Ziel der Studie ist es, erste Einblicke zu gewinnen, wie
Grundschiiler*innen kooperative Lernprozesse im Sachunterricht gestalten, welche
Schiilermerkmale dabei eine Rolle spielen und wie die Unterstiitzung durch die
Lehrkraft mit der gemeinsamen Steuerung zusammenhéangt.

1.1 Steuerung von gemeinsamen Lernprozessen beim kooperativen Lernen

Kooperatives Lernen ist eine Unterrichtsform, bei der Schiiler*innen in Kleingrup-
pen arbeiten, um gemeinsame Lernaktivititen durchzufiihren (Johnson und Johnson
1999). Es umfasst unterschiedliche Ansitze, wie Gruppenpuzzle oder Peer Tutoring
(Hasselhorn und Gold 2022), die sich insbesondere in der Grundschule als wirk-
sam zur Forderung fachlicher, sozialer und motivationaler Lernziele erwiesen haben
(Kyndt et al. 2013; Ginsburg-Block et al. 2006).
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Die Wirksamkeit kooperativer Lernformen héngt von der Qualitdt der Peer-In-
teraktionen ab, wobei z.B. Transaktivitidt der Interaktion, eine gemeinsame Eini-
gung und die Intensitit der fachlichen Auseinandersetzung besonders lernférderlich
sind (Jurkowski und Hénze 2010; Bleck und Lipowsky 2021; Tenenbaum et al.
2020). Diese Merkmale konnen durch strukturierende MafBinahmen, wie Koope-
rationsskripts oder Rollen zwar unterstiitzt werden (z.B. Ranger 2017; Rohrbeck
et al. 2003), die konkrete Ausgestaltung der Interaktion muss jedoch von den Schii-
ler*innen selbst vorgenommen werden. Dafiir ist es notwendig, dass Lernende ihre
kognitiven, organisatorischen und motivationalen Aktivititen koordinieren und den
Lernprozess so gezielt gemeinsamen steuern (Jarveld und Hadwin 2013; Hogenkamp
et al. 2021).

Die Forschung und Theorie zur gemeinsamen Steuerung von Lernprozessen beim
kooperativen Lernen hat sich aus den Arbeiten zum selbstregulierten Lernen entwi-
ckelt und greift daher stark auf deren Begrifflichkeiten und Modelle zuriick. Unter
selbstreguliertem Lernen wird ein dynamischer Prozess verstanden, bei dem Lernen-
de ihre Kognition, ihre Motivation, ihre Handlungen und die Lernumgebung aktiv
planen, iiberwachen und evaluieren, um ihre Ziele zu erreichen (Pintrich 2004). Ein
analoges Verstindnis kann der gemeinsamen Steuerung von Lernprozessen zugrunde
gelegt werden, jedoch steuern die Lernenden nicht nur ihren eigenen Lernprozess,
sondern miissen diese individuellen Prozesse aufeinander abstimmen und koordinie-
ren (Jarveld und Hadwin 2013). Verdeutlichen ldsst sich dies an der Beschreibung
der drei Phasen des selbstregulierten Lernprozesses nach Zimmerman (2000), die im
Folgenden direkt auf die Steuerung des gemeinsamen Lernprozesses beim koope-
ratives Lernen iibertragen werden: In der (1) Planungsphase (Forethought Phase)
entwickeln die Lernenden ein gemeinsames Verstidndnis der Aufgabe, setzen ge-
meinsame Ziele und planen die notwendigen Schritte, einschlieBlich des inhaltli-
chen Vorgehens, der Abstimmung der Ressourcen und motivationaler Aspekte. In
der (2) Handlungsphase (Performance Phase) wird der Plan umgesetzt, wobei das
Monitoring des Lernprozesses im Vordergrund steht. Die Gruppe iiberwacht kon-
tinuierlich ihre Fortschritte und passt ihr Vorgehen gegebenenfalls an, etwa durch
neue Strategien, zusitzliche Ressourcen oder gegenseitige Ermutigung (vgl. auch
Pintrich 2004; Winne und Hadwin 1998). In der (3) Reflexionsphase (Self-Reflecti-
on Phase) reflektieren die Lernenden das Ergebnis und den Prozess ihres Lernens.
Motivationale Aspekte wie Zufriedenheit und Attributionen beeinflussen dabei die
Gestaltung zukiinftiger Lernprozesse (vgl. Zimmerman 2000).

Da jiingere Lernende im Grundschulalter die Fihigkeit zum selbstregulierten
Lernen noch nicht vollstindig entwickelt haben (Hoyle und Dent 2017), stellt die
gemeinsame Steuerung von Lernprozessen fiir sie eine zusitzliche Herausforderung
dar (Panadero und Jarveld 2015). Befunde von Grau et al. (2018) untermauern dies,
indem sie zeigen, dass dltere Lernende (15-16 Jahre) das gemeinsame Problemlsen
deutlich stiarker gemeinsam steuern als jiingere (8-9 Jahre).

Fiir édltere Lernende liegen bereits Studien vor, welche die gemeinsame Steue-
rung des Lernprozesses genauer beschreiben. Einige zeigen, dass Studierende be-
sonders hédufig gemeinsam planen (Isohitila et al. 2020; Janssen et al. 2012; Jarveld
et al. 2016b), andere identifizieren vor allem gemeinsames Monitoring (De Backer
et al. 2015; Jarveld et al. 2016a); gemeinsame Evaluation wird seltener beobachtet.
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Die gemeinsame Steuerung fokussiert meist die inhaltliche Aufgabenbearbeitung,
wihrend organisatorische und sozial-emotionale Aspekte seltener adressiert werden
(z.B. Janssen et al. 2012; Isohitéld et al. 2020; Jarveld et al. 2016a).

Die wenigen Studien im Grundschulbereich zeigen, dass auch Grundschii-
ler*innen Lernprozesse gemeinsam steuern konnen: liskala et al. (2011) fanden
bei vier leistungsstarken Lernpaaren in 29 % der AuBerungen Hinweise auf eine
gemeinsame Steuerung, wihrend Larkin (2009) bei 18 Paaren (5 bis 7 Jahre) in
1,4% der Interaktionszeit gemeinsame Steuerungsaktivititen identifizierte. Eine
etwas genauere Beschreibung des Steuerungsprozesses liefern lediglich Grau und
Whitebread (2012) anhand der Interaktionen von zwei Vierergruppen (8-9 Jah-
re) im Verlauf eines Halbjahres. Sie stellten fest, dass die SteuerungsdufBerungen
iiberwiegend auf die Aufgabenbearbeitung gerichtet waren (71,5 %), gefolgt von
organisatorischen Aspekten (21 %) und sozial-emotionalen Prozessen (7,5 %).

Die Forschung zur gemeinsamen Steuerung im Grundschulalter steht somit am
Anfang und die Ubertragbarkeit der Befunde zu ilteren Lernenden ist fraglich. Ob-
wohl Grundschiiler*innen ihren Lernprozess bereits gemeinsam steuern konnen, feh-
len Informationen zur Gestaltung dieser Prozesse. Ein besseres Verstindnis dessen
konnte gezielte piadagogische Ansitze zur Forderung der entsprechenden Kompe-
tenzen ermoglichen.

1.2 Individuelle Lernvoraussetzungen und die Steuerung gemeinsamer
Lernprozesse

Individuelle Lernvoraussetzungen beeinflussen die Interaktionsgestaltung beim ko-
operativen Lernen in Bezug auf die eingebrachten Inhalte und die Prozessgestaltung.
So tragen beispielweise leistungsstirkere Lernende mehr Erkldrungen bei und neh-
men dominantere Rollen ein (z. B. Eckermann und Heinzel 2013; Webb 1982). Em-
pirische Befunde zur Bedeutung einzelner Lernvoraussetzungen fiir die gemeinsame
Steuerung von Lernprozessen sind hingegen selten (Greisel et al. 2023; Panadero
und Jérveld 2015). Basierend auf der Forschung zum selbstregulierten Lernen lasst
sich vermuten, dass sowohl motivationale (z.B. Schunk und Zimmerman 2008) als
auch kognitive Merkmale (z.B. De Bruin et al. 2020; Veenman und Spaans 2005)
die Steuerung des gemeinsamen Lernprozesses beeinflussen konnten.

Zur Bedeutung motivationaler Merkmale fiir die Steuerung gemeinsamer Lern-
prozesse liegen bereits erste Befunde vor. Larkin (2009) zeigt, dass Tandems (5-7-
Jdhrige) mit hoher aufgabenbezogener Motivation vermehrt komplexe Steuerungsak-
tivitdten zeigten (fiir Studierende: Greisel et al. 2023). Ahola et al. (2023) beobachte-
ten in sechs Dreiergruppen, dass Studierende mit hoherer Selbstwirksamkeitserwar-
tung aktiver an der gemeinsamen Steuerung des Lernprozesses teilnahmen, wéihrend
Lernende mit niedrigerer Selbstwirksamkeitserwartung héufiger passiv blieben.

Die Rolle kognitiver Merkmale bei der gemeinsamen Steuerung von Lernpro-
zessen ist weniger erforscht. Bei Ranger (2017) findet sich der Hinweis, dass leis-
tungsstirkere Kinder vermehrt die Organisation iibernehmen. Auch auf Basis der
Forschung zum selbstregulierten Lernen ldsst sich vermuten, dass insbesondere das
fachliche Vorwissen der Lernenden (z.B. Heirweg et al. 2020; Mihalca und Men-
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gelkamp 2020) positiv mit der gemeinsamen Steuerung des Lernprozesses zusam-
menhiéngen konnte.

1.3 Unterstiitzung durch die Lehrkraft und die Steuerung gemeinsamer
Lernprozesse

Trotz der schiilerzentrierten Ausrichtung des kooperativen Lernens ist die Unterstiit-
zung der Lehrkraft fiir die Qualitdt der Peer-Interaktionen von Bedeutung. Sie ist
vor allem dann forderlich, wenn sie an den Gruppenbedarf angepasst ist und auf
Vorgehen bzw. Strategien sowie die Zusammenarbeit zielt (z.B. van Leeuwen und
Janssen 2019). Besonders zentral scheint eine Balance der Lehrkraft- und Schii-
ler*innensteuerung beim kooperativen Lernen: ,,When teachers take less control,
students take up more control, and vice versa“ (van Leeuwen und Janssen 2019,
S. 84).

Die Rolle der Lehrkraft bei der gemeinsamen Steuerung von Lernprozessen ist
kaum erforscht. Befunde von Larkin (2009) zeigen, dass Lehrkrifte Grundschii-
ler*innen durch detaillierte Arbeitsanweisungen die Steuerung des Lernprozesses
abnehmen, wodurch die Schiiler*innen Anweisungen umsetzen, statt die Steuerung
gemeinsam zu diskutieren.

Da die gemeinsame Steuerung auf Theorien des selbstregulierten Lernens basiert,
konnten gut evaluierte Ansitze zur Forderung des selbstregulierten Lernens auch
positive Effekte auf die gemeinsame Steuerung haben. Solche Ansitze beinhalten
die gezielte Anleitung der Lernenden zur eigenstdndigen Steuerung ihres Lernpro-
zesses durch direkte Instruktion der entsprechenden Strategien, eine anschlieBende
Ubungsphase mit Feedback sowie die schrittweise Reduktion der Unterstiitzung mit
zunehmender Kompetenz der Lernenden (Dignath und Veenman 2021; Harris et al.
2003). Weitere Studien sind jedoch erforderlich, um das Potenzial solcher Ansitze
fiir die gemeinsame Steuerung im Grundschulalter besser zu verstehen.

1.4 Fragestellung

Vor dem Hintergrund der o.g. Forschungsdesiderata verfolgt die vorliegende ex-
plorative Studie das Ziel, erste Einblicke in die Mechanismen und Merkmale der
gemeinsamen Steuerung von Lernprozessen im Grundschulalter zu gewinnen. Es
werden folgende Fragestellungen untersucht:

1. Wie steuern Grundschiiler*innen ihre gemeinsamen Lernprozesse beim koopera-
tiven Lernen?

2. Welche Zusammenhinge bestehen zwischen motivationalen und kognitiven Schii-
ler*innenmerkmalen und den Steuerungsaktivitdten?

3. Welche Zusammenhinge bestehen zwischen der Unterstiitzung der Steuerung
durch die Lehrkraft und der gemeinsamen Steuerung der Schiiler*innen?
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2 Methode
2.1 Stichprobe und Intervention

Die Studie reanalysiert anhand quantitativer Methoden eine Teilstichprobe aus dem
Projekt IGEL (Decristan et al. 2015), die 10 Grundschulklassen umfasst, deren
Lehrkrifte an einer Fortbildung zu Peer Tutoring im Sachunterricht sowie an der
Unterrichtsvideographie teilnahmen. Beim Peer Tutoring handelt es sich um eine
kooperative Lernform, bei der alle Schiiler*innen in leistungsheterogenen Tandems
zusammenarbeiten und sich gegenseitig in der Rolle als Tutor und Tutand unter-
richten (Hasselhorn und Gold 2022). Die Zusammensetzung der Tandems wurde
durch die Lehrkrifte vorgenommen. Thnen wurde empfohlen, jeweils Tandems mit
mittlerem Lernabstand (basierend auf einem standardisierten Vorwissenstest) zu bil-
den und dabei weitere individuelle und soziale Merkmale der Schiiler*innen zu
berticksichtigen.

Die Lehrkrifte setzten Peer Tutoring im Rahmen einer standardisierten Unter-
richtseinheit zum Schwimmen und Sinken (angelehnt an Moller und Jonen 2005)
iiber 4,5 Doppelstunden in ihrer dritten Klasse um (Adl-Amini 2018). Pro Stunde
fanden zwei strukturierte Peer Tutoring-Phasen (in Anlehnung an PALS; Fuchs et al.
2009) zum Dichtekonzept statt, die durchschnittlich 8:50 bzw. 9:21 min dauerten. In
der ersten Phase zu Beginn der Stunde wurden Vermutungen und Versuche zu einer
Forscherfrage erarbeitet. In der zweiten Phase, nach Erarbeitung eines Merksatzes,
wurde zur Festigung ein Arbeitsblatt bearbeitet. In jeder Phase wurden die Rollen
,.JForscher (Ausfithrung der Aufgabe) und ,Berater* (Instruktion und Feedback)
abwechselnd von beiden Lernpartner*innen eingenommen. Am Ende jeder Phase
sollten sich die Tandems auf eine Erklarung einigen. Der Interaktionsprozess wur-
de durch Prompts vorstrukturiert (z.B. fiir die Einigung: ,,Erkldre deinem Partner,
warum das so ist. Frage ihn, ob er derselben Meinung ist und warum.*), war jedoch
nicht detailliert festgelegt.

Wihrend der Peer Tutoring-Phasen wurden die Interaktionen von 20 Tandems
(40 Schiiler*innen), aus den zehn Klassen aufgezeichnet und anschliefend transkri-
biert. Die Lehrkrifte wurden gebeten, fiir die Audioaufnahmen jeweils ein leistungs-
starkes und ein leistungsschwicheres Tandem auszuwéhlen. Dieser Hinweis wurde
in fiinf von zehn Klassen berticksichtigt. Die Kinder waren im Mittel 8,70 Jahre alt
(SD=0,31), 50% waren weiblich. 10 Tandems bestanden aus gemischtgeschlecht-
lichen Partnern.

2.2 Instrumente

Vor Beginn der Unterrichtseinheit wurden die naturwissenschaftliche Kompetenz
sowie das fachspezifische Selbstkonzept der Kinder erhoben. Die naturwissenschaft-
liche Kompetenz der Schiiler*innen wurde mittels eines standardisierten Tests erfasst
(EAP/PV-Reliabiltit=0,70), welcher aus TIMSS 2007 (Bos et al. 2007) und dem
SCIENCE-P Projekt (Kleickmann et al. 2010) adaptiert wurde und 12 Items um-
fasste. Dabei handelte es sich um fiinf Items mit offenem Antwortformat und sieben
Multiple-Choice Items.
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Das fachspezifische Selbstkonzept wurde iiber einen Fragebogen mit sieben Items
erfasst (a=0,87; M=3,32; SD=0,75; z.B. ,Ich kann auch sehr schwierige Sachun-
terrichtsaufgaben 16sen.*). Die Items wurden von Perels et al. (2005) und Blumberg
et al. (2008) adaptiert. Alle Items wurden auf einer vier-stufigen Skala beantwortet
(1 =stimme nicht zu; 4= stimme voll zu).

Um die Unterstiitzung der Steuerung von Lernprozessen durch die Lehrkraft zu
erfassen, wurden die Unterrichtsvideos mittels hochinferenter Ratings ausgewertet
(siehe Anhang A). Ziel des Ratings war es, die Intensitit der Forderung des selbst-
regulierten Lernens durch die Lehrkraft einzuschitzen. Fiir jede Klasse wurden drei
Aspekte bewertet: (1) Unterstiitzung bei der Planung: Die Lehrkraft bespricht mit
den Schiiler*innen die Lernziele und die notwendigen Schritte. (2) Unterstiitzung bei
der Uberwachung: Die Lehrkraft hilft den Schiiler*innen, Fortschritte oder Schwie-
rigkeiten zu erkennen und Losungen zu finden. (3) Unterstiitzung bei der Evaluation:
Die Lehrkraft regt die Schiiler*innen an, den Lernprozess zu reflektieren und daraus
Konsequenzen fiir zukiinftiges Lernen abzuleiten.

Alle Items wurden von zwei geschulten Beobachter*innen auf einer vierstufigen
Skala bewertet, wobei der Wert 1 eine geringe Unterstiitzung und der Wert 4 eine
intensive Unterstiitzung représentierte. Die Beschreibung der einzelnen Skalenstufen
war an die Merkmale einer effektiven Unterstiitzung des selbstregulierten Lernens
(vgl. Dignath und Veenman 2021; Harris et al. 2003) angelehnt. Die deskriptiven
Werte des Ratings sind in Tab. 1 aufgefiihrt.

Um die Steuerung des gemeinsamen Lernprozesses wihrend der Peer Tutoring-
Phasen zu erfassen, wurden die Transkripte der Peer-Interaktionen kodiert. Das
angewendete Kodierschema wurde von Grau und Whitebread (2012) {ibernommen.

Als Analyseeinheit wurden einzelne AuBerungen (Turns) definiert, die durch
Sprecherwechsel oder inhaltliche Abschnitte begrenzt sind. Die Festlegung der Ein-
heiten erfolgte zuniichst mit 99,98 % Ubereinstimmung zwischen zwei Ratern und
wurde anschlieBend von einem*r Rater*in durchgefiihrt (Adl-Amini 2018).

Die Kodierung der Steuerung wurde in zwei Schritten vorgenommen. Zunéchst
wurden alle Analyseeinheiten von zwei unabhingigen Kodierer*innen daraufhin
untersucht, ob eine Steuerung des gemeinsamen Lernprozesses (Planung, Monito-
ring, Evaluation) vorlag (kx=0,97). Als Planung wurden dabei AuBerungen kodiert,
die auf zukiinftig zu vollziehende Handlungen fokussierten. Der Kategorie Monito-

Tab. 1 Deskriptive Statistiken des Ratings zur Unterstiitzung der Steuerung des Lernprozesses durch die
Lehrkraft

Unterstiitzung n M SD Min Max % Ubereinstim- 1CcC
bei ... mung

der Planung 10 3,10 0,21 3,00 3,50 88,89 0,34
der Uberwachung 10 2,45 0,55 2,00 3,50 83,33 0,69
der Evaluation 10 2,60 0,70 2,00 4,00 77,78 0,80
Gesamt 10 2,72 0,39 2,33 3,33 - -

Die prozentuale Ubereinstimmung und die ICC basieren auf den Werten der Gesamtstichprobe des Pro-
jektes (36 Klassen), da eine Berechnung ausschlieflich auf Basis der hier einbezogenen Teilstichprobe
(10 Klassen) keine aussagekriftigen Ergebnisse zur Ubereinstimmung geliefert hiitte (vgl. Wirtz und Cas-
par 2002)
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ring wurden AuBerungen zugeordnet, die auf das Bewusstsein aktueller kognitiver
oder sozial-emotionaler Zustiinde sowie deren Anpassung durch Strategiewechsel
hinwiesen. Die Kategorie Evaluation umfasste AuBerungen, die der Reflexion des
Lernprozesses oder des Ergebnisses dienten (Grau und Whitebread 2012). In einem
zweiten Schritt wurden noch einmal alle zuvor identifizierten Steuerungsduflerun-
gen auf ihre Funktion hin ausgewertet. Dabei wurde, wie bei Grau und Whitebread
(2012), zwischen einer inhaltlichen (z.B. Verstidndnis hinterfragen), einer organisa-
torischen (z.B. Material beschaffen) und einer sozial-emotionalen Funktion (z.B.
den Partner zum Weiterarbeiten motivieren) der Steuerungsduflerungen unterschie-
den (x=0,83). Eine genauere Beschreibung der Kategorien sowie Beispiele aus dem
Datenmaterial konnen in Anhang B eingesehen werden.

2.3 Datenanalyse

Aufgrund der inhaltlichen Abhingigkeit der AuBerungen innerhalb der Tandems
(Lernende reagieren auf AuBerungen der*s Partner*in) wurden in Anlehnung an
vorangegangene Peer Tutoring-Studien (z. B. Adl-Amini 2018; King 1998) die Werte
fiir alle Auswertungen auf Tandemebene aggregiert, indem ein Summenwert fiir die
Anzahl der Steuerungsduflerungen und deren Ausrichtung (Kodierungen) bzw. der
Mittelwert der Schiiler*innenmerkmale (Vorwissen, Selbstkonzept) gebildet wurde.
Entsprechend liegen den Auswertungen die Daten von 20 Tandems aus 10 Klassen
zugrunde.

Zur Beantwortung der ersten Fragestellung wurden die Kodierungen deskriptiv
ausgewertet. Da die Dauer der Peer Tutoring-Phasen zwischen den Klassen variierte,
wurden die absoluten Héufigkeiten der Steuerungsduferungen an der Gesamtzahl der
Schiiler*innen-Turns relativiert und so der Anteil der Steuerungsiduf3erungen an allen
Turns eines Tandems berechnet. Die Funktion der Steuerungsduf3erungen (inhaltlich,
organisatorisch, sozial-emotional) wurde an der Gesamtzahl der Steuerungséiufie-
rungen des jeweiligen Tandems relativiert, um deren Verteilung darzustellen. Diese
Relativierung wurde fiir alle weiteren Analysen beibehalten.

Zur Beantwortung der zweiten und dritten Fragestellung wurden Spearman-Rang-
korrelationen berechnet, um den begrenzten Stichprobenumfang zu beriicksichtigen.
Dabei wurden jeweils die Zusammenhinge zwischen dem Vorwissen, dem Selbst-
konzept und der Unterstiitzung durch die Lehrkraft mit der gemeinsamen Steuerung
untersucht. Alle Variablen wurden vorab standardisiert (M=0; SD=1).

Alle Analysen wurden in R (R Core Team 2023) unter Zuhilfenahme des Pakets
psych (Revelle 2024) durchgefiihrt.

3 Ergebnisse

3.1 Wie steuern Grundschiiler*innen ihre gemeinsamen Lernprozesse beim
kooperativen Lernen?

Insgesamt konnten 38,01 % (SD=11,09%) aller Turns als Steuerungsduflerungen
identifiziert werden. Am seltensten wurde die Kategorie Planung kodiert (vgl.
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Tab. 2 Deskriptive Kennwerte zur Kodierung der gemeinsamen Steuerung

Variable N M (%) SD (%) Min (%) Max (%)
Steuerungsduflerungen Planung 20 3,49 2,92 0,00 9,09
(Anteil an allen Turns) Monitoring 20 25,74 7,49 15,11 43,14

Evaluation 20 8,77 4,67 0,72 17,43
Funktion der Inhaltlich 20 47,27 12,19 23,66 65,62
Steuef ungsduflerungen Organisatorisch 20 46,34 14,88 15,49 70,97
(Sl?er:::i ﬁg:;uﬁerungen) Sozial-emotional 20 6,39 6,50 0,00 26,76

Tab. 2). Lediglich 3,49% (SD=2,92%) aller Schiiler*innenturns dienten dazu,
die gemeinsame Lernaktivitit vorzubereiten. Etwas hiufiger konnten AuBerungen
kodiert werden, die den gemeinsamen Lernprozess evaluierten (M=38,77 %; SD=
4,67 %). Am héufigsten wurde Monitoring (M= 25,74 %; SD=17,49 %) kodiert.

Die meisten Steuerungsduflerungen dienten der Steuerung der inhaltlichen Aufga-
benbearbeitung (M=47,27 %; SD=12,19 %) und der Organisation des Lernprozes-
ses (M=46,34 %; SD=14,88 %; vgl. Tab. 2). Auf eine Steuerung sozial-emotionaler
Aspekte zielte mit 6,39 % (SD=6,50 %) hingegen nur ein sehr geringer Anteil aller
SteuerungsdufBerungen.

3.2 Welche Zusammenhénge bestehen zwischen individuellen
Schiiler*innenmerkmalen (Vorwissen, Selbstkonzept) und den
Steuerungsaktivitéiten?

Wie aus Tab. 3 hervorgeht, zeigten sich keine bedeutsamen Zusammenhénge zwi-
schen den Steuerungsiduferungen und der mittleren naturwissenschaftlichen Kom-
petenz der Schiiler*innen. Jedoch zeigte sich, dass eine hohere mittlere naturwis-
senschaftliche Kompetenz des Tandems positiv mit der inhaltlichen Funktion der
Steuerungsduflerungen (r=0,50; p=0,025) und negativ mit der organisatorischen
Funktion (r=-0,62; p=0,003) zusammenhing: Je hoher die mittlere naturwissen-
schaftliche Kompetenz eines Tandems, desto hoher der Anteil der Steuerungséaufle-
rungen zur Aufgabenbearbeitung und desto geringer der Anteil der organisationsbe-
zogenen AuBerungen (vgl. Tab. 3).

Zwischen dem mittleren Selbstkonzept der Tandems und der Kodierung der
gemeinsamen Steuerung konnten keine bedeutsamen Zusammenhénge identifiziert
werden (vgl. Tab. 3).

3.3 Wie hiingt die Unterstiitzung der Steuerung durch die Lehrkraft mit der
gemeinsamen Steuerung der Schiiler*innen zusammen?

Die Unterstiitzung der Lehrkraft bei der Steuerung von Lernprozessen zeigte diffe-
renzierte Zusammenhinge mit den verschiedenen Steuerungsduf3erungen und deren
Funktion. Unterstiitzte die Lehrkraft die Schiiler*innen intensiv bei der Planung, wa-
ren die Steuerungsduflerungen in der Peer-Interaktion seltener inhaltlich ausgerichtet
(vgl. Tab. 4). Eine intensivere Unterstiitzung des Monitorings durch die Lehrkraft
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Tab. 3 Rangkorrelationen (Spearmans rho) fiir die Kodierung der gemeinsamen Steuerung und der
naturwissenschaftlichen Kompetenz bzw. dem Selbstkonzept

Mittlere Naturwissenschaftliche Mittleres Selbst-

Kompetenz konzept
r(p) r(p)
SteuerungsdiufSerungen Planung 0,21 0,16
(Anteil an allen Turns) (0,366) (0,488)
Monitoring -0,21 -0,10
(0,377) (0,688)
Evaluation 0,21 -0,04
0,372) (0,872)
Funktion der Inhaltlich 0,50%* 0,33
Steuerungsduflerungen (0,025) (0,158)
(Anteil an allen Organisatorisch —0,62%* -0,29
Steuerungséduflerungen) (0,003) (0,216)
Sozial-emotional 0,33 0,10
(0,155) (0,690)

Fiir die naturwissenschaftliche Kompetenz und das Selbstkonzept wurde jeweils ein Gruppenmittelwert
gebildet
*p<0,05

wies einen negativen Zusammenhang mit dem Monitoring der Schiiler*innen auf.
Zudem zeigten Tandems, die stirker durch die Lehrkraft beim Monitoring unterstiitzt
wurden, auch eine geringere gemeinsame Steuerung sozial-emotionaler Aspekte des
Lernprozesses. Einzig die Lehrkraftunterstiitzung bei der Evaluation des Lernpro-
zesses zeigte positive Zusammenhinge mit der gemeinsamen Steuerung. So planten
Tandems, die bei der Evaluation intensiver unterstiitzt wurden, ihren Lernprozess
hiufiger (vgl. Tab. 4).

Tab. 4 Korrelationen zwischen dem Rating zur Unterstiitzung des SRL und der Kodierung der
gemeinsamen Steuerung des Lernprozesses

Rating zur Lehrkraftunterstiitzung der/des ...

Planung Monitoring Evaluation
r(p) r(p) r(p)
SteuerungsdiufSerungen: Planung 0,20 0,23 0,53*
(Anteil an allen Turns) (0,403) (0,319) (0,017)
Monitoring 0,00 —0,45% 0,21
(1,000) (0,047) (0,370)
Evaluation 0,22 -0,28 0,19
(0,359) (0,237) (0,434)
Funktion der Inhaltlich -0,43" 0,01 -0,23
Steuerungsduflerungen: (0,056) (0,962) (0,332)
(Anteil an allen Organisatorisch 0,37 0,17 0,24
Steuerungsidulerungen) (0,110) (0,468) (0,305)
Sozial-emotional -0,07 —0,53%* -0,06
(0,784) (0,016) (0,795)

p<0,10; *p< 0,05
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4 Diskussion

Die vorliegende Arbeit untersucht die gemeinsame Steuerung von Lernprozessen
in kooperativen Lernphasen und legt somit den Fokus auf den Beitrag der Schii-
ler*innen zur Unterrichtsqualitit, was in der bisherigen Forschung oft vernachlassigt
wurde (Vieluf 2022). Die Ergebnisse zeigen, dass Grundschiiler*innen ihre Lern-
prozesse gemeinsam steuern, wobei Monitoring dominiert und Planungsaktivititen
selten auftreten. Dabei korreliert die Funktion der Steuerungsduflerungen (inhaltlich
& organisatorisch) mit dem mittleren Vorwissen der Tandems. Zudem heben die
Ergebnisse die Rolle der Lehrkraftunterstiitzung fiir die Qualitét der Steuerung beim
kooperativen Lernen hervor.

4.1 Steuerung gemeinsamer Lernprozesse durch Grundschiiler*innen beim
kooperativen Lernen

Unsere Befunde zur Héufigkeit der verschiedenen Steuerungsiduferungen erginzen
die Befunde zu erwachsenen Lernenden von De Backer et al. (2015) und Jarveld
et al. (2016a), wonach die Lernenden vor allem das Monitoring ihres Lernprozes-
ses diskutieren. Eine mogliche Erkldrung konnte darin liegen, dass beide Studien
ebenfalls eine eher strukturierte Lernsituation mit einer klar definierten Aufgabe
beobachteten. Dadurch war weniger Planung erforderlich, wihrend die Einhaltung
des Vorgehens intensiver iiberwacht werden musste. Studien mit hoherem Planungs-
anteil (z.B. Isohitild et al. 2020; Jarveld et al. 2016b; Janssen et al. 2012) fanden
hingegen in wenig strukturierten Lernsituationen statt (vgl. Malmberg et al. 2013).
Ohne Kontrollgruppe kann diese Vermutung jedoch nicht tiberpriift werden.

Unsere Ergebnisse bestitigen frithere Studien, wonach liberwiegend die inhaltli-
che Bearbeitung der Aufgabe gesteuert wird (z.B. Grau und Whitebread 2012). Dies
entspricht Forschungsergebnissen zum kooperativen Lernen, die ebenfalls einen ho-
hen Anteil inhaltlicher AuBerungen zeigen (Adl-Amini 2018; Ranger 2017).

4.2 Individuelle Schiiler*innenmerkmale und ihre Bedeutung fiir
Steuerungsaktivititen

Von den untersuchten Schiiler*innenmerkmalen zeigte nur das bereichsspezifische
Vorwissen einen bedeutsamen Zusammenhang mit der gemeinsamen Steuerung.
Tandems mit hoherem Vorwissen steuerten hidufiger inhaltliche und seltener or-
ganisatorische Aspekte. Unsere Befunde stiitzen somit die Annahme, dass hohes
Vorwissen, dhnlich wie beim selbstregulierten Lernen (z.B. Mihalca und Mengel-
kamp 2020), auch bei der gemeinsamen Steuerung von Vorteil ist. Die Steuerung
des inhaltlichen Lernprozesses kann ein vertieftes Verstindnis fordern, indem das ei-
gene Verstehen iiberwacht oder Ansichten des*r Partner*in hinterfragt werden (z.B.
Tenenbaum et al. 2020).

Entgegen der bisherigen Befunde (Ahola et al. 2023; Greisel et al. 2023) wurde
kein Zusammenhang zwischen dem fachbezogenen Selbstkonzept und der gemein-
samen Steuerung festgestellt. Moglicherweise liegt dies an dem insgesamt hohen
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Selbstkonzept der Schiiler*innen (M=3,3; SD=0,75) und der geringen Stichpro-
bengrofle, die die Identifikation von Zusammenhingen erschwert.

4.3 Zusammenhinge von Lehrkraftunterstiitzung und gemeinsamer
Steuerung der Schiiler*innen

Unsere Analysen zur Lehrkraftunterstiitzung zeigen ein differenziertes Muster. Ler-
nende, die bei der Planung intensive Lehrkraftunterstiitzung erhielten, steuerten in
der Peer-Interaktion seltener inhaltliche Aspekte. Bei der Lehrkraftunterstiitzung
des Monitorings zeigten sich negative Zusammenhénge mit dem Monitoring in der
Peer-Interaktion und der sozial-emotionalen Funktion von Steuerungsiduferungen.
Insgesamt lassen sich diese Befunde in das von Larkin (2009) sowie van Leeuwen
und Janssen (2019) gezeichnete Bild einordnen, wonach Lehrkrifte den Lernenden
weitgehend die Steuerung abnehmen, was die Notwendigkeit eigener, gemeinsamer
Steuerungsaktivitdten potenziell einschrinkt.

Es zeigte sich ein positiver Zusammenhang zwischen der Unterstiitzung der Lehr-
kraft bei der Evaluation und der Hiufigkeit von Planungsidulerungen in der Peer-
Interaktion. Angesichts der seltenen Planungsduflerung ist dieser Zusammenhang
vielversprechend. Theoretisch wird fiir das selbstregulierte Lernen angenommen,
dass Schiiler*innen durch die Evaluation ihrer Lernprozesse ihr Wissen iiber deren
Steuerung erweitern, was ihnen hilft, zukiinftige Lernprozesse besser zu planen und
umzusetzen (z. B. Kramarski 2017; Zimmerman 2000). Somit konnte unser Ergebnis
auf einen Ansatz zur Forderung von Planungsprozessen hindeuten.

4.4 Limitationen und Ausblick

Die vorliegende explorative Studie weist mehrere Limitationen auf, die die Inter-
pretation der Ergebnisse beeinflussen. Die kleine Stichprobe begrenzt die Generali-
sierbarkeit der Befunde. Ein weiteres Problem besteht zudem darin, dass aufgrund
des explorativen Ziels der Studie und der geringen Stichprobengrofie nur bivaria-
te Korrelationen berechnet wurden. Dadurch sind kausale Aussagen nicht moglich.
Zudem fehlt eine Kontrolle von Storvariablen, was potenzielle Wechselwirkungen
unberiicksichtigt 1dsst. Diese unbeobachteten Beziehungen kdnnten das Ergebnis der
Studie verzerren und somit zu fehlerhaften Interpretationen fiihren.

Zwar kann die Steuerung des gemeinsamen Lernprozesses theoretisch als Quali-
tatsmerkmal gelten und erste Befunde (z. B. Haataja et al. 2022; Janssen et al. 2012)
lassen einen positiven Zusammenhang mit dem Lernerfolg erwarten. Jedoch lassen
die Ergebnisse der vorliegenden Studie keine Riickschliisse auf die Bedeutung fiir
den Lernerfolg zu. Wihrend Zusammenhinge zwischen selbstreguliertem Lernen
und Lernerfolg gut belegt sind (Dent und Koenka 2016; Jansen et al. 2019), fehlen
empirische Studien zur gemeinsamen Steuerung von Lernprozessen (Panadero und
Jarveld 2015).

Mit der Steuerung des gemeinsamen Lernprozesses beim kooperativen Lernen in
der Grundschule greift die vorliegende Studie ein Merkmal auf, das in der Unter-
richtsqualititsforschung bislang wenig Beachtung gefunden hat. Trotz der genannten
Einschrinkungen zeigen unsere Befunde Unterschiede in der Steuerung gemeinsa-
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mer Lernprozesse, die teilweise durch individuelle Merkmale der Schiiler*innen
und die Unterstiitzung durch die Lehrkraft erkldrt werden konnen. Damit zeich-
nen unsere Befunde einen Teil der Komplexitit unterrichtlicher Interaktionen nach.
Dariiber hinaus verweisen sie auf die Notwendigkeit, die Steuerung gemeinsamer
Lernprozesse auch im Diskurs um die Qualitdt des Grundschulunterrichts verstarkt
zu beriicksichtigen.

5 Anhang

5.1 Anhang A: Beschreibung des Ratings zur Unterstiitzung des
selbstregulierten Lernens durch die Lehrkraft

Die Unterstiitzung der Lehrkraft beim selbstregulierten Lernen wurde durch ein
konzeptorientiertes, hochinferentes Rating erfasst (Langer und Schulz von Thun
2007).

Das Manual fiir diese Studie erweitert ein bestehendes, niedriginferentes Ko-
diermanual zur expliziten Strategieinstruktion (Dignath-van Ewijk et al. 2013), um
dem prozesshaften Charakter der Forderung selbstregulierten Lernens (Dignath und
Veenman 2021) gerecht zu werden. Aufler der Hiufigkeit expliziter Instruktionen
wird daher die Unterstiitzung der Lehrkraft wihrend der Ubungsphase so wie die
Passung zu den Schiiler*innen eingeschitzt.

Die einzelnen Items werden im Folgenden genauer beschrieben und mithilfe von
Beispielindikatoren anschaulicher gemacht (Tab. A.1).
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5.2 Anhang B: Beschreibung des Kodierschemas zur gemeinsamen Steuerung
von Lernprozessen mit Beispielen

Zur Kodierung der Transkripte wurde das in Grau und Whitebread (2012) publizierte
Kodierschema (Appendix B, Sub-Code 2, S. 409—410) herangezogen. Inhaltliche
Anpassungen wurden nicht vorgenommen. In Tab. B.1 werden die Kategorien daher
kurz beschrieben und mit Beispielen aus dem genutzten Datenmaterial verdeutlicht.
Die Kodierung wurde, wie bei Grau und Whitebread (2012) beschrieben, in zwei
Schritten vollzogen. Zuerst wurden alle Auerungen der Peers daraufhin untersucht,
ob sie der Planung, Uberwachung, Regulation oder Evaluation dienten. Die so iden-
tifizierten AuBerungen wurden dann im zweiten Schritt hinsichtlich ihrer Funktion
kodiert. Dabei wurde zwischen einer Steuerung der Aufgabenbearbeitung, der Or-
ganisation der Zusammenarbeit und sozial-emotionalen Aspekten unterschieden.
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