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Gruppenarbeit mit und ohne Tutor — worin bestehen die Unterschiede?

Hintergrund und Fragestellung

Die jungste Meta-Analyse zum Lernen mithilfe von Tutoren zeigt, dass Tutoring im Hin-
blick auf die Leistung der Tutees mit einem kleinen bis mittleren Effekt positiv wirkt
(Leung, 2015). Der Effekt fir Grundschulen ist dabei etwas kleiner als fiir die Sekundarstu-
fe. Allerdings ist die Aussagekraft solcher Ergebnisse recht unspezifisch, weil Tutoring auch
mit Unterrichtsformen verglichen wird, die véllig anders strukturiert sind (z.B. Frontalunter-
richt). Roscoe und Chi (2007) empfehlen daher, vermehrt Studien mit Kontrollgruppende-
sign durchzufiihren, in denen tutorielle mit nichttutorieller Gruppenarbeit verglichen wird.
Im Folgenden vergleichen wir experimentelle Kleingruppenarbeit mit Tutor bzw. ohne Tutor
(,,Lernzirkel*). Wir wahlen dabei das Modell des Cross-age tutoring, weil dies im Sinne
einer Kompetenzunterstiitzung am erfolgversprechendsten erscheint. Fogarty und Wang
(1982) nehmen an, dass Cross-age Tutoring sowohl fur die Tutoren als auch die Tutees
besonders motivierend ist, und dadurch auch die Leistung positiv beeinflusst wird.

Eine wesentliche Aufgabe der Tutoren besteht darin, bei Hilfebedarf die Tutees so zu unter-
stlitzen, dass sie ein aufgetretenes Problem méglichst selbststandig und lernwirksam l6sen
kdénnen. Sind die Schiilerinnen und Schiiler wie im Lernzirkel hingegen eher auf sich allein
gestellt, so kénnen sie leichter in eine Situation geraten, in denen Lernprozesse unnétig
erschwert, oder gelegentlich sogar unmdglich gemacht werden. Tutoring hat im Vergleich
zum Lernzirkel daher potenziell den Vorteil, dass ein fachlich kompetenter Tutor im Hin-
blick auf das Fehlermanagement Probleme rasch diagnostizieren, und darauf aufbauend
geeignete Korrekturstrategien einsetzen kann (Topping, 2001). Ein zentrales Problem besteht
jedoch darin, dass didaktisch nicht trainierte Tutoren ihr Wissen héufig lediglich mitteilen
(,,Knowledge-Telling*), jedoch nicht in der Lage sind, ihre Tutees dabei ,,mitzunehmen*
(,,Knowledge-Building*, z.B. durch das Geben geeigneter Riickmeldungen oder einem ge-
zielten Nachfragen, um Versténdnisliicken zu identifizieren) (Roscoe & Chi, 2007; Berg-
hmans, Michiels, Salmon, Dochy & Struyven, 2014).

Wir gehen vor diesem Hintergrund der Frage nach, welchen Einfluss Tutoren fur das Erle-
ben von Autonomie und Kompetenz sowie fiir die Leistung ihrer Tutees haben, wenn sie
zuvor kein didaktisches Training im Sinne des ,,Knowledge-Building* durchliefen.

Methode

Stichprobe

Mit vollstdndigem Datensatz arbeiteten im Rahmen des Tutoring 120 Schilerinnen und 92
Schiler dritter Klassen. Im Lernzirkel waren es 131 Schilerinnen und ebenso viele Schiiler.
In der Tutoringbedingung wurden die Tutees von 84 Tutoren der 8. Jahrgangsstufe von
Hauptschulen begleitet. Aufgrund der relativ hohen Zahl an Grundschulkindern ist die Test-
stérke so hoch, dass mit einer Wahrscheinlichkeit von 95% Effekte aufgedeckt werden kon-
nen, die eine drittel Standardabweichung (oder groRer) sind.

Durchfiihrung und unabhéngige Variable

Die Studie wurde in einem quasi-experimentellen Design realisiert und zwei Arten von
Gruppenarbeit miteinander verglichen (unabhéngige Variable Art des Lernens mit den Aus-
pragungen Tutoring und Lernzirkel).
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Die Kinder der 3. Jahrgangsstufe arbeiteten in beiden Bedingungen eine Doppelstunde in der
Grundschule. Zu Beginn der Doppelstunde bearbeiteten sie zunédchst einen Vorwissenstest.
In der Tutoringbedingung wurden die Gruppen zuféllig einer Tutorin bzw. einem Tutor
zugewiesen. Basierend auf einem Vorschlag von MuckenfuR und Walz (1997) bearbeiteten
die Kleingruppen jeweils vier Stationen mit jeweils einem Versuch zum elektrischen An-
trieb eines Gerédts (z.B. Betreiben einer Gluhlampe mithilfe eines Kurbelgenerators oder
Betreiben eines Weckers mit einer Essigbatterie). Dabei wurden zwei zentrale Lernziele
angestrebt: 1) Die Grundschilerinnen und Grundschiller nennen die den Versuchen zugrun-
de liegenden Energiequellen (z.B. Solarzelle); 2) Die Grundschilerinnen und Grundschiler
ermitteln auf der Basis der vier Experimente den Einsatz zweier Verbindungen als notwen-
dige Bedingung flr den Betrieb eines elektrischen Stromkreises. Dieses Lernziel adressiert
eine typische Lernschwierigkeit (Glauert, 2009). Am Ende der Doppelstunde wurden das
Autonomieerleben und das Kompetenzerleben der Grundschulkinder mit einem Fragebogen
erhoben. Der Wissenstest wurde in einer Sachunterrichtsstunde an einem der folgenden Tage
(hochstens eine Woche spéter) unter Aufsicht der Lehrkraft bearbeitet.

Abhé&ngige Variablen

Unterrichtserleben der Tutees. Die Skala zum Autonomieerleben umfasst drei Items (z.B.
,Ich konnte selbst entscheiden, was ich tue.“). Die Schiilerinnen und Schiiler antworteten auf
einer vierstufigen Skala (“stimmt gar nicht / stimmt wenig / stimmt ziemlich / stimmt ge-
nau®). Die Skala zum Kompetenzerleben enthélt zwei Items (,,Ich habe alles sehr gut ver-
standen.; ,Ich glaube, dass ich alles sehr gut gemacht habe.*). Die interne Konsistenz der
Skalen betragen Cronbach’s o = .79 (Autonomieerleben) und o = .68 (Kompetenzerleben).

Leistungstests. Im Vorwissenstest miissen die Grundschilerinnen und -schiiler in der ersten
Aufgabe im Alltag vier relativ weit verbreitete Energiequellen (z.B. Solarzellen) bezeichnen
(,,Was zeigt das Bild?) und eine Anwendung nennen. In der zweiten Aufgabe sollten basie-
rend auf VVorschlagen von Osborne (1983) sechs Stromkreise aus Batterie und Lampchen in
einem Multiple Choice Format hinsichtlich ihrer Vollstandigkeit eingeschatzt werden
(,,Lampe leuchtet* / ,,Lampe leuchtet nicht*) (oo = .67). Der Wissenstest umfasst je zwei eng
auf die beiden Lernziele des Unterrichts abgestimmte Aufgaben im Constructed Response
Format (Bennett, 1991) zum geschlossenen Stromkreis bzw. zu Energiequellen. Die interne
Konsistenz betrégt o = .62.

Handlungen und Kommunikation. Auf der Grundlage von Kategoriensystemen zum experi-
mentellen Arbeiten in Kleingruppen von Jovanovic und King (1998) und zur Kommunikati-
on von Franke-Braun (2008) wurde von Godau (2017) im Rahmen ihrer Masterarbeit ein
Kategoriensystem entwickelt. Sieben dieser Kategorien wurden flr die vorliegende Studie
herangezogen und auf dieser Basis in jeder der beiden Bedingungen mit bzw. ohne Tutor 50
zuféllig ausgewahlte und videographierte Stationen ausgewertet.

Ergebnisse

Leistung und Selbstberichte der Tutees

Im Nachtest erreichten die Grundschulkinder mit Tutor 70% (Standardabweichung 28%)
und ohne Tutor 77% (21%) der maximalen Punktzahl. Der Unterschied ist nicht signifikant
(F(1, 282) = 2.04, p = .16). Dies gilt auch fir das Kompetenzerleben (F(1, 283) < 1, p =.37)
und das Autonomieerleben (F(1, 283) < 1, p =.38).

Pfadanalyse
Eine Faktorenanalyse der sieben Kategorien ergab drei Faktoren mit Eigenwert groRer als 1:
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- Versuchsbezogene Handlung und Kommunikation: ,,Aktives Experimentieren” und
»Aussage zum Versuch® (o = .57);

- Sonstige sachliche Kommunikation: ,,Frage an Peers* (z.B. ,, Sollen wir zuerst lesen? )
und ,,Aufgabenmanagement‘ (z.B. ,,Ich glaub’, wir miissen erstmal alles lesen. ") (o =
.54);

- Auf den dritten Faktor lud ,,Dokumentation von Ergebnissen*, die Kategorien ,,Vorle-
sen“ und ,,Frage an Tutor / Lehrkraft (z.B. ,, Miissen wir das hier einzeichnen? ) hin-
gegen nicht eindeutig. Entsprechend ist die interne Konsistenz der Skala gering (o =
.45), sodass lediglich ,,Dokumentation von Ergebnissen“ in die Analyse einbezogen
wurde.

Das Ergebnis einer Pfadanalyse ist in Abbildung 1 zu sehen.

Versuchs-
hezu
P d
P 24+
7 .07 (ns)
7
,/
Methode: 55+ tige sachliche|  --17(")
: : . sonstige sact
1. Tutorl_ng _bKommunlkatlon Nachtest
2. Lernzirkel
7/
// 29***
— #7110 (ns) '
/
’
g
Dokumentation Vortest

Abb. 1: Pfadanalyse zum Zusammenhang zwischen der Unterrichtsmethode, den Prozessva-
riablen aus der Videoanalyse und dem Nachtest (> (8) = 27, p < .01; RMSEA = .07; N =
87). ***: p <.001, **: p < .01; Ein Pfadkoeffizient (*) ist marginal signifikant mit p = .06.

Diskussion

Grundschulkinder der 3. Klasse arbeiteten in Kleingruppen mit Tutor bzw. ohne Tutor
(,,Lernzirkel). In Bezug auf den Nachtest ergab sich kein signifikanter Unterschied zwi-
schen diesen beiden Bedingungen. Eine auf einer Videoanalyse basierende Pfadanalyse
ergab einige Aufschliisse tber Vor- und Nachteile des Einsatzes von Tutoren in experimen-
teller Kleingruppenarbeit.

Den Tutoren gelang es nicht, versuchsbezogene Handlungen und Kommunikation — welche
einen Zusammenhang mit Leistung im Nachtest aufweisen — zu fordern. Allerdings ist gera-
de dies eine sehr anspruchsvolle Aufgabe im Sinne des ,,Knowledge-Building*. Offensicht-
lich fallt es didaktisch nicht trainierten Tutoren leichter, ihre Gruppe kognitiv zu entlasten,
indem sie Teile des Aufgabenmanagements Ubernehmen, wobei sich dies als lediglich mar-
ginal leistungsrelevant erwies. SchlieBlich sorgten die Tutoren verstirkt dafir, dass die
Schiilerinnen und Schuler die Dokumentation der Ergebnisse auf den Arbeitsblattern tatséch-
lich vornahmen, was fir die Leistung im Nachtest allerdings nicht relevant war.

Bei der Interpretation der Befunde ist zu beachten, dass die Tutoren didaktisch nicht trainiert
waren. Durch geeignete Trainings lasst sich das Verhalten der Tutoren so beeinflussen, dass
sie die Autonomie ihrer Tutees besser unterstltzen (Berger, Miller & Hanze, 2017), sodass
diese auch bessere Leistungen erbringen (Hanze, Miller & Berger, eingereicht).

Eine offene Frage ist jedoch, ob die Befunde auch fir fortgeschrittene Schilerinnen und
Schiiler repliziert werden kénnen.
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