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Zusammenfassung
Kooperative Prüfungsformate sind Bestandteile bei Schulabschlussprüfungen. Bislang 
ungeklärt ist, ob die kooperative Anlage in einem Zusammenhang mit der erzielten 
Note steht. Die Ergebnisse einer durchgeführten Schülerbefragung (n=1.670) im Rahmen 
einer kooperativen Abschlussprüfung zur Erreichung der Mittleren Reife deuten da-
rauf hin, dass für die Leistungsunterschiede in der Prüfungsnote die Kooperation der 
Lernenden sowie ihr Interesse bedeutsam sind.
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Abstract
Co-operative examination formats are contents at school-leaving examinations. So far 
it is unexplained if the co-operative system stays in correlation with the achieved mark. 
Th e results of a conducted student survey (n=1,670), within the scope of a co-opera-
tive school-leaving examination to achieve the graduation “Mittlere Reife” [intermedi-
ate school-leaving certifi cate], indicates that co-operation and interest are signifi cant for 
performance diff erences of the examination mark.
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Einleitung

Kooperative Kompetenzen gelten als Schlüsselerfolgsfaktoren, um  hochkomplexe 
Problemstellungen der Gegenwart und Zukunft  bewältigen zu können (Müller 
& Bungard, 2013). Relevant sind sie vor allem in der Teamarbeit, die sich in allen 
Bereichen der Wissensgesellschaft  durchgesetzt hat. Aber auch für ein friedliches Zu-
sam menleben in einer zunehmend kulturell heterogenen Umgebung sind sie un ab-
ding bar (Kanning, 2009). Im schulischen Erziehungs- und Bildungsauft rag wird ih-
nen deshalb ein hoher Stellenwert zugesprochen, der sich in ihrer Zertifi zierung in 
schulischen Abschlussprüfungen manifestiert.

Studien zeigen, dass ein nach den Prinzipien des Kooperativen Lernens gestalteter 
Gruppenunterricht einen positiven Einfl uss auf die Ausbildung kooperativer Fähig-
keiten ausüben kann (Johnson & Johnson, 2006). Kooperatives Lernen (KL) umfasst 
Unterrichtskonzepte, für die nicht nur hohe Lernfortschritte belegt sind, sondern 
auch positive Eff ekte auf kooperative Kompetenzen mehrfach herausgearbeitet wer-
den konnten und zudem ein primärer Eff ekt auf die Verstärkung von Interesse, Moti-
vation und Problemlösefähigkeit nachgewiesen wurde (vgl. Hattie, 2013).

In den letzten Jahren ist ein vermehrter Einsatz von KL in der Unterrichtspraxis zu 
verzeichnen (vgl. Völlinger, Supanc & Brunstein, 2018) und in dessen Folge eine zu-
nehmende Implementation kooperativer Arrangements in Schulabschlussprüfungen. 
Mittlerweile sind in acht Ländern der Bundesrepublik Gruppenprüfungen einge-
führt.1 Ihr Ziel ist es, neben den fachlichen Leistungen der Prüfl inge die während der 
Schulzeit geförderten überfachlichen Fähigkeiten – wie die Fähigkeit, in einem Team 
komplexe Aufgaben zu bewältigen – im Abschlusszeugnis zu zertifi zieren. 

Für die kooperativen Assessments ist die Frage ungeklärt, in welchem Zusammenhang 
die Kooperation mit der Note steht und ob das Interesse und die Motivation die 
Note beeinfl ussen. Hier setzt der vorliegende Beitrag am Beispiel der sogenannten 
„Fächerübergreifenden Kompetenzprüfung“ an – einer für alle Realschulprüfl inge 
ver pfl ichtenden kooperativen Gruppenprüfung zur Erreichung der Mittleren Reife. 

Der Artikel ist wie folgt aufgebaut: Einleitend werden die theoretischen Grundlagen 
dargelegt und kooperative Lernsettings und ihre Modellierung im Prüfungsprozess 
beschrieben (1). Anschließend werden die Forschungsfragen und das methodische 
Vor gehen berichtet (2 und 3). Der Darlegung der Ergebnisse (4) folgt im letzten 
Abschnitt eine Diskussion (5).

1 Es handelt sich um: Baden-Württemberg, Bayern, Berlin, Bremen, Mecklenburg-Vorpom-
mern, das Saarland, Schleswig-Holstein und Th üringen. 



Der Einfl uss von Kooperation, Interesse und Motivation auf die Leistungserbringung

355DDS, 111. Jg., 3(2019)Weiterer Beitrag

1. Kooperative Prüfungen: theoretische Bezüge

1.1 Kooperative Lernsettings und ihre Modellierung in Prüfungsformaten

Die Fähigkeit zu kooperieren wird in der Literatur als ein Teilbereich sozialer 
Kompetenz diskutiert, welche sich aus verschiedenen kognitiven, emotionalen und 
motivationalen Aspekten zusammensetzt und deren spezifi sche Konstruktkriterien 
als ungeklärt gelten. Nach Kunter, Stanat und Klieme (2005) lassen sich in schuli-
schen Gruppensettings solche kooperativen Kompetenzen als erfolgreich bewerten, in 
denen es Lernenden gelingt, positive soziale Beziehungen zu gestalten, ohne dabei 
eigene Zielsetzungen zu vernachlässigen. 

Dieser Grundgedanke spiegelt sich auch als zentrales Merkmal kooperativer Arbeits-
formen wider, einer Interaktionsform, in der kleine Gruppen gemeinsam und im 
wechsel seitigen Austausch lernen und auf ein von allen geteiltes Ziel hinarbeiten 
(Konrad & Traub, 2010). Der soziale Prozess ist bei dieser Form des Lernens der 
wichtigste Bestandteil. Nach soziokonstruktivistischen Ansätzen (Vygotsky, 1978) 
wird Lernen als Folge kognitiver Konfl ikte erklärt, welche insbesondere durch das 
wechselseitige Erklären ausgelöst werden können (Slavin, 1993). 

Mit dem Einsatz kooperativer Arbeitsformen wird eine Initiierung dieser lernrelevan-
ten Prozesse angestrebt. Vor allem aber soll diese Arbeitsform den Lernenden die 
Möglichkeit bieten, ihre kooperativen Fähigkeiten weiterzuentwickeln, indem die 
Ver mittlung von Fachwissen mit der Gestaltung sozialer Beziehungen verbunden 
wird (Dubs, 2009). In kooperativen Abschlussprüfungen stehen die Koopera tions-
kompetenzen der Prüfl inge im Vordergrund (z.B. MKJS BW, 2006, S.  27). Es geht um 
die Fähigkeit, die Lösung zu einer komplexen Th emenstellung in Kooperation mit an-
deren Personen zu erarbeiten und darzustellen.

In Baden-Württemberg absolvieren Realschulabgänger*innen verpfl ichtend eine ko-
operative mündliche Abschlussprüfung, die „Fächerübergreifende Kompetenz prü-
fung“ (FüK). Hierzu bearbeiten sie in Kleingruppen die Inhalte einer selbstgewähl-
ten Fragestellung und präsentieren ihre Ergebnisse in der Gruppe. Es handelt sich 
dabei um eine kooperative Lernform, bei der sich die Lernenden zunächst für 
einen Teilbereich des Th emas „Expertenwissen“ aneignen und sich dieses im inten-
siven Austausch wechselseitig vermitteln (vgl. Huber, 2007). Als eine der wichtigs-
ten Voraussetzungen für eine lernwirksame Kooperation in diesen Settings gilt die 
positive Abhängigkeit bei gleichzeitiger individueller Verantwortlichkeit (Slavin, 
1993). Durch die Auft eilung in „Expertenbereiche“ ist der individuelle Beitrag jedes 
Prüfl ings klar ersichtlich; das Setting setzt aber gleichzeitig die koordinierte Zusam-
menarbeit voraus, denn für das Ergebnis ist der Beitrag aller Mitglieder notwendig.
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Gefordert wird in der Prüfung die Beantwortung der Fragestellung, bei der durch die 
Verknüpfung aller Th emenbereiche aus unterschiedlichen fachlichen Perspektiven 
heraus sowohl jeder Prüfl ing seine persönliche Expertise unter Beweis stellt als 
auch die Gruppe zeigt, inwieweit die Th ematik vertieft , eine Meinung gebildet und 
Alternativen entwickelt und refl ektiert wurden (vgl. MKJS BW, 2006, S.  27).

Für jegliches schulisches Lernen ist das individuelle Interesse ausschlaggebend (vgl. 
Schiefele, 1991). Wer aus Interesse handelt, empfi ndet selbst mühevolle Ausei nan-
dersetzungen mit einem Th ema als befriedigend, nutzt elaboriertere Lern strategien 
und investiert insgesamt mehr Energie für das Lernen. Laut Schiefele (1991) schrei-
ben Personen ihren Interessensgegenständen eine hohe subjektive Bedeutung zu 
und verbinden positive Emotionen damit. Nur wenn diese Komponenten positiv er-
lebt werden, kann sich Interesse entwickeln (Krapp, 2005). Dies erfordert nach der 
Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 2002) die Befriedigung dreier mensch-
licher Grundbedürfnisse, wozu KL optimale Bedingungen liefern kann (Krapp, 
2008): Lernende, die sich als kompetent (z. B. durch das Einbringen von Wissen als 
„Experte“ bzw. „Expertin“), selbstbestimmt und sozial eingebunden erleben, sind hö-
her motiviert und erzielen bessere Ergebnisse. Die Beachtung dieser Bedürfnisse gilt 
als eine zentrale Voraussetzung für die Entstehung und Aufrechterhaltung von intrin-
sischer Lernmotivation und fachlichen Interessen (Krapp, 2005). Die selbstbestimmte 
kooperative Arbeitsweise in der FüK fördert ein interessengeleitetes Arbeiten – bspw. 
durch vielfältige Wahl- und Handlungsmöglichkeiten – und müsste sich demnach in 
besonderer Weise auf die Motivation und das Interesse auswirken und damit auch 
einen Einfl uss auf die Note haben.

Prüfungsgegenstand der FüK sind die Gruppenpräsentation und ein darauf folgendes 
Prüfungsgespräch (pro Prüfl ing 15 Minuten). Alle Inhalte müssen aus dem Stoff gebiet 
zweier Fächer oder Fächerverbünde der 9. und 10. Klassenstufe stammen. Jeder 
Prüfl ing erhält am Ende eine individuelle, ganze Note. Zwei Lehrkräft e begleiten den 
Arbeitsprozess, der so eigenständig wie möglich verlaufen sollte. 

Die Stärke dieses Prüfungsformats wird in der Kooperation gesehen, die von den 
Lernenden u. a. die wechselseitige Unterstützung, das Vertreten der eigenen Meinung 
und das Akzeptieren anderer Meinungen, die Einnahme verschiedener Perspektiven 
oder das Treff en eigenständiger Entscheidungen erfordert (MKJS BW, 2006, S.  27). 
Diese komplexen Kooperationsfähigkeiten werden in der Th eorie des KL nicht 
als selbstverständlich vorausgesetzt; vielmehr wird deren gezielte Förderung ex-
plizit als Basiselement (Johnson & Johnson, 2006) und als fester Bestandteil des 
Unterrichtsalltags gefordert (Reinmann & Mandl, 2006).

Praxisnahe Literatur bietet didaktische Möglichkeiten, um KL einzusetzen, bzw. 
Trainingsmaßnahmen, um die benötigten kooperativen Fähigkeiten gezielt anzubah-
nen (z.B. Brüning & Saum, 2009a; Brüning & Saum, 2009b; Borsch, 2015; Green & 
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Green, 2005). Auch im Programm SINUS-Transfer (Steigerung der Effi  zienz des ma-
thematisch-naturwissenschaft lichen Unterrichts) zur Unterrichtsentwicklung steht die 
Förderung lernwirksamer Kooperation aus der domänenspezifi schen Perspektive im 
Fokus. Systematische Unterstützung für Schulen bei der Implementation einer koope-
rativen Lernkultur bieten Weiterbildungsprogramme wie bspw. COOL (Co-Operative 
Open Learning, 2018).

Ungeachtet der Fülle an Materialien ist dennoch unzureichend geklärt, welche spe-
ziellen Fähigkeiten Lernende für eine lernwirksame Kooperation benötigen (Kunter, 
Stanat & Klieme, 2005) bzw. mit welchen Maßnahmen die Kooperationen am bes-
ten gefördert werden können (Reinmann & Mandl, 2006). Die Beseitigung die-
ses Defi zits ist für die gemeinsame Arbeit von großer Bedeutung, da die komplexen 
Anforderungen den Verlauf des gemeinsamen Prozesses maßgeblich mitbestimmen 
und anzunehmen ist, dass ihnen ein Einfl uss auf die Note zukommt.

1.2 Leistungsfaktoren kooperativer (Prüfungs-)Arrangements

Schulleistungen werden in der Lernforschung multikausal determiniert. Mögliche 
Faktoren repräsentiert das Angebot-Nutzungs-Modell nach Helmke (2015; zur Er läu-
terung vgl. Kohler & Wacker, 2013). Dabei wird angenommen, dass zwischen den Be-
teiligten eine reziproke Angebot-Nutzungs-Struktur bestehe, deren „Angebote“ nur 
dann zu einer Wirkung führten, wenn sie Lernende zu motivationalen sowie kogniti-
ven Prozessen anstießen.

Für kooperative Prüfungsformen lassen sich folgende Komponenten ableiten: 

1. Lernpotenzial: Das individuelle Lernpotenzial umfasst kognitive, motivationale und 
volitionale Schülermerkmale. Vor allem bei steigender Komplexität von Aufgaben gilt 
das spezifi sche Vorwissen als wichtigstes kognitives Lernermerkmal (Helmke, 2015). 
Zusammenhänge zwischen Leistung und Interesse sowie Motivation sind empirisch 
mehrfach nachgewiesen (z. B. Marsh, Trautwein, Lüdtke, Köller & Baumert, 2005). 
Für KL konnten primäre Eff ekte auf die Verstärkung von Interesse und Motivation 
belegt werden (vgl. Hattie, 2013, S.  251).

2. Lernaktivitäten („Nutzung“): Empirisch ist ein positiver Zusammenhang zwischen 
der Unterrichtszeit und dem Lernzuwachs nachgewiesen (vgl. Helmke, 2015). In die-
ser Studie wird die Lernzeit durch die Anzahl der Gruppentreff en operationalisiert.

3. Gruppenarbeit („Angebot“): Gruppenarbeit stellt eine wichtige Lerngelegenheit dar 
(Helmke, 2015). Insbesondere unter kooperativen Bedingungen besitzen interperso-
nale Beziehungen einen bedeutenden Einfl uss auf die Leistung (Hamm & Faircloth, 
2005).
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Die nachfolgende Untersuchung orientiert sich an diesem Modell und greift  die be-
nannten Merkmale in einer linearen Regressionsanalyse auf.

1.3 Forschungsstand 

Studien zu KL zeigen positive Eff ekte auf die Produktivität der Lernenden, so-
wohl für kognitive und motivationale als auch für soziale Zielkriterien (vgl. Hattie, 
2013, S.  250). Die leistungsförderliche Wirkung bedarf allerdings sowohl der 
Berücksichtigung der beschriebenen interdependenten Bedingungen als auch des 
routinierten Einsatzes im Unterrichtsalltag. Eine Studie von Völlinger, Supanc und 
Brunstein (2018) gibt Hinweise darauf, dass im deutschen Sekundarstufenunterricht 
KL als ein fester Bestandteil betrachtet werden kann. Nahezu alle befragten Lehrkräft e 
(n=76) gaben an, KL regelmäßig durchzuführen, davon fast die Hälft e mindestens 
zweimal pro Monat. Weitere Befunde der Studie verweisen darauf, dass die empirisch 
belegten maßgeblichen Merkmale von KL oft mals nicht angemessen berücksichtigt 
werden.

Bei PISA 2000 wurde die Varianz des Gruppenergebnisses einer kooperativen 
Problem löseaufgabe im Wesentlichen durch die kognitiven Problemlösekompetenzen 
aufgeklärt. Die Autor*innen folgern daraus, dass die „Teamkompetenz“ vor allem mit 
kognitiven Lernermerkmalen wie etwa kognitiven Fähigkeiten oder Vorwissen zu-
sammenhänge (Kunter, Stanat & Klieme, 2005). Ein deutlicher Zusammenhang zwi-
schen der Kompetenz kollaborativen Problemlösens und dem Geschlecht wurde in 
der PISA-Studie 2015 zu Gunsten der Mädchen identifi ziert (Zehner, Weis, Vogel, 
Leutner & Reiss, 2017).

Berger und Hänze (2004) zeigten in einer Studie, dass sich KL günstig auf die grund-
legenden Bedürfnisse der Selbstbestimmungstheorie auswirkte und damit ein höhe-
res Maß an intrinsischer Motivation und höherwertige Lernstrategien der Ler nen-
den einhergingen. Jurkowski und Hänze (2012) lieferten in verschiedenen Studien 
Zusammenhänge zwischen Kooperation und Lernerfolg in kooperativen Lern-
umgebungen. In einer Studie mit Jugendlichen (ebd.) zeigten sie bspw., dass vor allem 
bei Formen mit stärkerer positiver Interdependenz die kooperativen Fähig keiten den 
Lernerfolg positiv beeinfl ussten. 

Darüber hinaus belegen Studien, dass das Trainieren spezifi scher Fähigkeiten ko-
operativer Verhaltensweisen den Lernerfolg steigert. Nach Gillies (2002) zeigten 
Lernende, die im Hinblick auf lernwirksame kommunikative Aktivitäten ein Training 
erhalten hatten, mehr Kooperation und häufi geres wechselseitiges Erklären.

Diesen Studien zufolge ist davon auszugehen, dass eine erfolgreiche Kooperation zwi-
schen den Lernenden die Note positiv beeinfl ussen kann. Tendenziell bewegen sich 
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diese Eff ektstärken in niedrigen, aber oft mals in positiven Bereichen (vgl. Brohm, 
2009).

2. Fragestellungen 

Zu klären gilt es, inwieweit in Prüfungsformen, die explizit die Zusammenarbeit zwi-
schen den Lernenden erfordern, die Kooperation, das Interesse und die Motivation 
einen Einfl uss auf die Prüfungsnote ausüben. Der bisherige Forschungsstand kontu-
riert vor allem die vorangegangenen Schulleistungen, das Geschlecht sowie Interesse 
und Motivation als bedeutsame Faktoren. Darüber hinaus möchte die vorliegende 
Studie der Frage nachgehen, ob auch die Kooperation von Schülergruppen zur Vor-
her sage beiträgt. Daraus ergeben sich die folgenden Forschungsfragen:

1) Inwieweit haben die bisherigen Noten in Deutsch und Mathematik sowie das 
Geschlecht einen Einfl uss auf die Prüfungsnote?

2) Inwiefern klären Motivation und Interesse Varianz in der Bewertung des koopera-
tiven Prüfungsformats auf?

3) Inwiefern beeinfl usst die Anzahl der Gruppentreff en die FüK-Note?
4) Inwieweit hängen die Kooperation zwischen den Mitgliedern sowie deren selbst 

eingeschätzter Nutzen der Kooperation mit der Note zusammen?

Th eoriekonform gehen wir davon aus, dass sich die Häufi gkeit und die Zu sam men-
arbeit sowie das Interesse am jeweiligen Th ema positiv auf die Leistung auswirken. 
Wir erwarten aufgrund der bisherigen Befunde aus Studien kleine Eff ektstärken. 

3. Methodenteil

3.1 Stichprobe

Die querschnittliche Befragung der Prüfl inge erfolgte an 27 Realschulen und ent-
hält die Angaben von 1.710 Lernenden (45.6 % männlich, 54.4 % weiblich). Das Alter 
der Probanden betrug M=16,25 Jahre (SD=.63). Bei der Festlegung der Stichprobe 
wurde auf eine Stratifi zierung entlang der Verwaltungsuntereinheiten des Landes 
Baden-Württemberg zur fl ächengemäßen Streuung der Schulen in ländlichen und 
städtischen Regionen, hauptsächlich aber auf diff erierende Schulgrößen (einzügi-
ge bis achtzügige Realschulen) geachtet. Die Datenerhebung erfolgte schrift lich mit 
einem standardisierten Fragebogen, direkt im Anschluss an die Prüfung der jewei-
ligen Gruppe und nach Bekanntgabe der Noten der Prüfl inge. Die Teilnahme war 
freiwillig und wurde nur mit elterlichem Einverständnis und der Genehmigung aller 
Beteiligten durchgeführt. 
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3.2 Instrumente

Der eingesetzte Fragebogen wurde im Vorfeld im Rahmen einer Pilotstudie (n=130) 
erprobt. Für die Messung der Konstrukte dienten standardisierte Erhebungs instru-
mente, die aufgrund der Feldtestanalysen für die Studie minimal adaptiert wur-
den. Tabelle 2 gibt einen Überblick über die Skalen und führt zu jeder Skala den 
Mittelwert, die Standardabweichung und die Reliabilität auf. Bei allen Skalen stellt ein 
hoher Zahlenwert eine höhere Ausprägung in den gemessenen Merkmalen dar. Die 
Noten entsprechen der Notenskala des deutschen Schulsystems (1  =  sehr gut; 6  =  un-
genügend). 

Im Folgenden werden die Instrumente kurz beschrieben:

Als Kriterium diente die Zeugnisnote der FüK. Die dazugehörige Häufi gkeits ver tei-
lung ist in Abb.1 dargestellt:

Abb. 1: Häufi gkeitsverteilung der FüK-Note

Quelle: eigene Berechnung

Der Mittelwert der FüK-Note betrug M=2,44 (SD=1,13; n=1.691; fehlend=19). Etwas 
über die Hälft e aller Prüfl inge erreichte eine gute oder sehr gute Note. 
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Die Noten in den Fächern Mathematik und Deutsch wurden als Indikator der Schul-
leistung berücksichtigt; sie gehen als Kontrollvariablen in das Modell ein und bezie-
hen sich auf das Endjahreszeugnis der neunten Klassenstufe. Der Notendurchschnitt 
in Deutsch betrug M=2,82 (SD=.761; n=1.691; fehlend=19); in Mathematik lag der 
Schnitt bei M=3,02 (SD=.888; fehlend=20).

Folgende Instrumente gingen in die Analysen ein:

Zur Erhebung des Interesses am gewählten Th ema diente eine aus der PISA-Studie 
2000 eingesetzte Skala (Baumert, Gruehn, Heyn, Köller & Schnabel, 1997; Schiefele, 
1991). Die Erhebung der Motivation erfolgte in Anlehnung an die Skala zur aktuellen 
Motivation aus der Pythagoras-Videostudie (Prenzel, Kirsten, Dengler, Ettle & Beer, 
1996).

Das Format für die Befragung nach der Anzahl der Gruppentreff en ergab sich aus der 
Feld testanalyse (n=130). Die erhobenen Antwortmöglichkeiten sowie eine Häufi g-
keitsverteilung der Schülerangaben zeigt Tabelle 1.

Tab. 1: Häufi gkeiten der Gruppentreff en

Anzahl der Gruppentreffen keine 1 bis 3 4 bis 6 öfter als 6

Häufi gkeiten 81 482 598 536

Gültige Prozente 4,8 28,4 35,2 31,6

Quelle: eigene Berechnung

Zur Erhebung der Kooperation wurde die Skala von Helmke et al. (2011) aus EMU 
(Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -entwicklung) herangezo-
gen. 

Die Erfassung des wahrgenommenen Nutzens der Gruppenarbeit erfolgte mit der 
Skala zur „Partner- und Gruppenarbeit: Wahrgenommener Nutzen“ von Stebler und 
Reusser (1995) aus der TIMSS +-Studie im Nationalfonds-Projekt Schule, Leistung 
und Persönlichkeit (1995).
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Tab. 2: Übersicht der Skalen

Skala M SD Cron-
bachs α Einzelne Items

Interesse 3.03 0,64 .81

Ich fand unser Gruppenthema interessant. (1)
Ich fand mein Schwerpunktthema interessant. (2)
Es war mir wichtig, mehr über mein Schwerpunktthema zu 
erfahren. (3)
Die Beschäftigung mit meinem Schwerpunktthema hat mir 
Spaß gemacht. (4)
Im Vergleich zu anderen Dingen, mit denen ich mich beschäfti-
ge, hatte mein Thema nur wenig Bedeutung für mich. (5)

Motivation 2.88 0,69 .82

Während ich mich mit meinem Schwerpunktthema beschäftigt 
habe, …
… hat mir die Arbeit Spaß gemacht. (1)
… wollte ich den Stoff wirklich verstehen. (2)
… hat mich die Sache so fasziniert, dass ich mich voll einsetz-

te. (3)
… hatte ich keine Lust, mich mit den Inhalten zu beschäfti-

gen. (4)
… war ich mit meinen Gedanken woanders.

Koope-
ration 3.37 .60 .83

In meiner Gruppe haben wir uns gegenseitig unterstützt. (1)
Die Verteilung der A ufgaben innerhalb der Gruppe war fair. (2)
Alle Meinungen wurden ernst genommen. (3)
Wenn jemand gesprochen hat, haben die anderen zugehört. (4)
Keiner wurde links liegen gelassen. (5)
Probleme wurden offen angesprochen. (6)

Nutzen der 
Gruppen-

arbeit
2.86 .68 .85

Durch unsere Gruppenarbeit …
… habe ich unser Thema besser verstanden. (1)
… habe ich Neues zu unserem Thema dazugelernt. (2)
… habe ich neue Ideen zum Weiterdenken bekommen. (3)
… konnten wir Dinge lösen, die für mich alleine zu schwierig 

waren. (4)
… haben mir die Erklärungen der anderen weitergeholfen. (5)
… profi tierte ich von der Art und Weise, wie die anderen an die 

Dinge herangingen. (6)

Anm.: Antwortformat: 1  =  stimme nicht zu, 2  =  stimme eher nicht zu, 3  =  stimme eher zu, 
4  =  stimme voll zu

Quelle: eigene Berechnung

3.3 Statistische Analysen

Die Gruppenzugehörigkeit in der Stichprobe ist ein möglicher Kontextfaktor, welcher 
sich dadurch auszeichnen könnte, dass sich Lernende innerhalb der Gruppe ähnli-
cher sind als Personen aus unterschiedlichen Gruppen. Dies könnte dazu führen, dass 
Signifi kanztests zu liberal beurteilt werden (Raudenbush & Bryk, 2002). Bei den sta-
tistischen Analysen wurde deswegen die Gruppenzugehörigkeit über eine Korrektur 
der Standardfehler berücksichtigt (vgl. Muthén & Muthén, 1998–2012). Zudem wur-
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de ein Verfahren gewählt (Full Informationen Maximum Likelihood-Verfahren; vgl. 
Lüdtke, Robitzsch, Trautwein & Köller, 2007), das fehlende Werte berücksichtigt.

Zur Prüfung, ob die Prädiktoren einen Einfl uss auf die Note haben, wurde eine hie-
rarchische lineare Regressionsanalyse berechnet mit Dummy-kodierten Variablen für 
die Anzahl der Gruppentreff en (vgl. Tab.  1). Die Analyse erfolgte in vier Schritten. 
Zunächst wurden die Kontrollvariablen (Geschlecht; Mathematik- und Deutschnote) 
zur Vorhersage der Leistung herangezogen. Im zweiten Schritt erfolgte die Aufnahme 
der Interessens- und Motivationsskalen. Im dritten Schritt ging die Anzahl der 
Gruppentreff en in das Modell ein. In Schritt vier wurde als Prädiktor die Skala zur 
Kooperation und zum Nutzen der Gruppenarbeit aufgenommen. 

Berichtet werden die Korrelationen (r) der Prädiktoren mit dem Kriterium, die stan-
dardisierten Regressionsgewichte (β-Gewicht), der multiple Determinationskoeffi  zient 
R2 und die Veränderung des multiplen Determinationskoeffi  zienten ΔR2.

4. Ergebnisse

Tabelle 3 veranschaulicht die Ergebnisse der Regressionsmodelle auf die Note. 

Im ersten Modell bestätigte sich der positive Zusammenhang zwischen den bisherigen 
Schulnoten und der FüK-Note. Die Prädiktoren erzielten eine Varianzaufk lärung von 
17,4 Prozent (p<.001). Entgegen unseren Erwartungen ließ sich für das Geschlecht 
kein signifi kanter Einfl uss nachweisen. 

Der Einbezug des Interesses und der Motivation im zweiten Schritt klärt zusätzlich 
zum ersten Modell weitere 11,2 Prozent Varianz auf (p<.001). Das Interesse erwies 
sich mit β  =  -0.25 (p<.001) als Prädiktor mit der stärksten Vorhersagekraft . Das ne-
gative Vorzeichen erklärt sich durch die Kodierung der Noten (1  =  sehr gut; 6  =  un-
genügend). Der Einfl uss der bisherigen Noten bleibt durch die Hinzunahme des 
Prädiktoren-Sets hoch signifi kant, verliert aber etwas an Einfl ussgröße. Insgesamt 
werden durch die ersten beiden Modelle 29 Prozent der Kriteriumsvarianz aufgeklärt 
(p<.001). 

Inwieweit in diesem kooperativen Prüfungsformat der Kooperation ein Einfl uss auf 
den Prüfungserfolg zukommt, wurde in den Modellen drei und vier geprüft .

Modell drei klärt auf, inwieweit die Anzahl der Gruppentreff en mit der FüK-Note zu-
sammenhängt. Unter Hinzunahme dieser Variable zeigt sich ein signifi kanter Einfl uss 
auf die Abschlussnote. Es bestätigten sich unsere Erwartungen, dass Lernende einer 
Gruppe, die sich öft er getroff en hatte, eine bessere Note in der Prüfung erreichten 
(R2  =  .30, p<.001). 
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Tab. 3: Ergebnisse der Regressionsanalyse zur Vorhersage der FüK-Note

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Prädiktoren r β (p) SE (β) β (p) SE (β) β (p) SE (β) β (p) SE (β)

Deutschnote  a 0.348 0.248*** 0.029 0.215*** 0.027 0.208*** 0.027 0.217*** 0.027

Mathenote  b 0.326 0.245*** 0.027 0.223*** 0.025 0.213*** 0.025 0.213*** 0.025

Geschlecht  c -0.136 -0.057 0.033 -0.025 0.030 -0.009 0.030 -0.001 0.030

Interesse -0.384 -0.245*** 0.034 -0.250*** 0.034 -0.237*** 0.034

Motivation -0.347 -0.119*** 0.033 -0.098** 0.033 -0.061 0.033

0–3 Treffen 0.197 0.112*** 0.031 0.084** 0.033

4–6 Treffen 0.027 0.097** 0.031 0.098** 0.031

Kooperation  d -0.213 -0.056* 0.027

Nutzen Gruppe  e -0.252 -0.082** 0.029

 R2 0.174*** 0.286*** 0.297*** 0.309***

∆R2 0.112*** 0.011*** 0.012***

Anm.: r  =  Pearson Korrelation; β  =  Standardisierter Regressionskoeffi  zient; 
SE(β)  =  Standardfehler von β; R2  =  Multipler Determinationskoeffi  zient; ΔR2  =  Änderung 
des Multiplen Determinationskoeffi  zienten; *p<.05, **p<.01, ***p<.001

a  Deutschnote für die Deutschnote im Zeugnis Ende Klasse 9
b  Mathenote für die Mathematiknote im Zeugnis Ende Klasse 9
c  Geschlecht: männlich  =  0; weiblich = 1
d  Kooperation für Kooperation in der Gruppe 
e  Nutzen Gruppe für den selbsteingeschätzten Nutzen der Gruppenarbeit
Die Referenzkategorie für die Dummy-kodierten Variablen der Gruppentreff en wurde aus 
Antwortmöglichkeit 4 (öft er als 6 Mal getroff en) gebildet.

Quelle: eigene Berechnung

Um zu prüfen, inwieweit es sich bei diesem Einfl uss möglicherweise um einen Eff ekt 
der gelungenen Kooperation zwischen den Mitgliedern sowie des subjektiv emp-
fundenen Nutzens der Gruppenarbeit handelt, wurden in einem vierten Schritt 
die Prädiktoren Kooperation und Nutzen der Gruppenarbeit aufgenommen. Beide 
Prädiktoren liefern einen substanziellen Beitrag zur Varianzaufk lärung (R2  =  .31; 
p<.001), wenngleich dieser jedoch in seiner Höhe klein ausfällt. Der Einfl uss der 
Motivation verliert durch den Einbezug der zwei Prädiktoren das Signifi kanzniveau. 
Weiterhin erweist sich das Interesse mit β  =  -0.24 (p<.001) als stärkster Prädiktor zur 
Vorhersage der Prüfungsnote. 

Zusammenfassend zeigt sich, dass der Anteil der aufgeklärten Varianz zur Vorhersage 
der Note in der FüK für alle Merkmalsgruppen insgesamt R2  =  .31 (p<.001) beträgt. 
Der Varianzzuwachs zwischen den Modellen ist dabei zwar statistisch signifi kant, aber 
relativ betrachtet mit jeweils gut einem Prozent eher gering. Relevant zur Vorhersage 
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der Prüfungsnote sind – nach Kontrolle der Noten in Deutsch und Mathematik – 
insbesondere das themenbezogene Interesse, die Häufi gkeit der Gruppentreff en, die 
Kooperation und der subjektiv empfundene Nutzen der Gruppentreff en.

5. Zusammenfassung und Diskussion

In dieser Studie wurde untersucht, inwieweit Intensität und subjektives Empfi nden 
ko operativer Handlungen in kooperativen Prüfungsformaten mit der  erreichten Note 
zusammenhängen. Die Befunde der Schülerbefragung (n=1.670) beziehen sich auf 
die Merkmale der in Baden-Württemberg implementierten FüK, einer koopera tiven 
Abschlussprüfung. Die Auswertung der Daten erfolgte über eine multiple Re gres-
sionsanalyse.

Als ein wesentlicher Befund lässt sich die Frage, ob die Kooperation mit der erreich-
ten Note zusammenhängt, positiv beantworten. Sowohl die Anzahl der Gruppen-
treff en als auch die empfundene Qualität der Kooperation scheinen sich auf die Note 
auszuwirken: Gruppen, die sich öft er getroff en hatten und die Zusammenarbeit posi-
tiv beurteilten, erreichten eine bessere Note. Th eoriekonform zu bisherigen Befunden 
hing die Note auch vom Zusammenhalt und von der wechselseitigen Unterstützung 
der Gruppenmitglieder ab. Lernende, die angaben, dass in ihren Sitzungen interde-
pendente Bedingungen herrschten und ein reger, positiver Austausch zwischen ihren 
Gruppenmitgliedern stattfand, erzielten bessere Noten. 

Die stärkste Vorhersagekraft  zeigte sich aber durch das Interesse der Lernenden. 
Möglicherweise kommen hierbei die in der Selbstbestimmungstheorie vorausgesetz-
ten Bedürfnisse zum Tragen. Die vielfältigen Wahl- und Handlungsmöglichkeiten 
dieser Arbeitsweise bieten den Lernenden einen großen Spielraum zum eigenständi-
gen Entscheiden und interessengeleiteten Handeln.

Die verwendeten Prädiktoren konnten insgesamt die Varianz der Prüfungsnote zu 31 
Prozent aufk lären. Ein größerer Anteil der Variabilität bleibt damit zunächst unge-
klärt. Betrachtet man die Tatsache, dass in der FüK nur ganze Noten vergeben wer-
den, so ist festzuhalten, dass durch diese grobe Maßeinheit die Varianz des erzielten 
Prüfungserfolgs eingeschränkt wird. Des Weiteren konnten in der Studie weder die 
von den Prüfungskommissionen defi nierten curricularen Kriterien der Notenvergabe 
noch die prozentuale Auft eilung der einzelnen Kompetenzbereiche in der Gesamtnote 
beachtet werden. In der Literatur wird auf erhebliche Schwierigkeiten in der Be wer-
tung kooperativer Prüfungen hingewiesen (vgl. Döring, Strobel-Eisele, Wacker, Heiz-
mann & Kramer, 2016; Maag Merki, 2004). Das Problem liegt u. a. darin, dass die 
Zertifi zierung häufi g über die Form der Präsentationsprüfung vorgenommen wird, in 
der jeder Prüfl ing einen Teil des Th emas übernimmt. Die Studie von Döring et al. 
(2016) zeigt, dass dabei der Fachkompetenz das größte Gewicht zukommt. Die Frage 
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bleibt off en, inwieweit sich auf diese Weise Kooperationskompetenzen bewerten las-
sen. Die in der Studie letztlich aufgefundenen niedrigen Zusammenhänge können als 
ein Hinweis auf diesen Sachverhalt interpretiert werden. Inwieweit die Noten vergabe 
die Prädiktoren beeinfl usst, stellt ein Forschungsdesiderat für weitere Studien dar.

Bei der Interpretation der Befunde sind weitere Einschränkungen zu berücksichti-
gen. Erstens ist eine Generalisierbarkeit auf kooperative Prüfungsformate in anderen 
Bundesländern oder Schulformen nicht möglich, denn sowohl deren Konzeptionen 
als auch die zu Grunde liegenden Bildungspläne variieren. Zweitens ist anzumerken, 
dass sich die Erhebung ausschließlich auf Selbstauskünft e der Jugendlichen stützte. 
Vor allem der hoch sensible Erhebungszeitpunkt, der direkt nach der Prüfung und 
unmittelbar nach der Notenbekanntgabe stattfand, kann mit einem Einfl uss auf die 
dargelegten Selbsteinschätzungen der Lernenden verbunden sein. Dieser könnte bspw. 
zu künstlichen Eff ekten führen. Eine Befragung vor der FüK war jedoch aus rechtli-
chen Gründen, insbesondere im Hinblick auf eine dadurch befürchtete Beeinfl ussung 
der Beurteilungssituation, unmöglich und hätte die Studie insgesamt verhindert. 
Zudem galt es, den Fragebogen kurz zu gestalten, um unter diesen Bedingungen die 
Teilnahmemotivation aufrechtzuerhalten. Damit könnten Informationsverluste ein-
hergegangen sein. Bei der Interpretation der Ergebnisse ist dieser Sachverhalt beson-
ders zu beachten.

Dennoch vermag die Studie wichtige Hinweise darauf zu geben, dass neben den bis-
herigen Noten der Lernenden sowohl die Kooperation als auch das Interesse im 
Zusammenhang mit der erreichten Prüfungsnote stehen. Um diese Aspekte genau-
er betrachten zu können, sollten zusätzliche längsschnittlich angelegte Studien durch-
geführt werden und somit die aufgezeigten Einfl ussgrößen repliziert bzw. weitere 
identifi ziert werden. Wenn es gelänge, bestimmte Faktoren zu bestimmen, die für ef-
fektive Gruppenarbeit im Schulkontext maßgeblich sind, wären dies Ansatzpunkte 
für weitere Überlegungen zur Erfassung, aber auch zur gezielten Förderung von 
Teamkompetenzen. Dies würden wichtige Grundlagen für die Konzeption gezielter 
Interventionsstudien zur Förderung von Kooperationskompetenzen darstellen. Die 
Ergebnisse aus aktuellen Interventionsstudien, die das Ziel verfolgten, sozialbezoge-
ne Kompetenzen zu steigern, verweisen auf erhebliche Schwierigkeiten bezüglich der 
Messbarkeit dieser Kompetenzbereiche (z. B. Brohm, 2009; Döring, Strobel-Eisele, 
Wacker, Heizmann & Kramer, 2018). In dieser Hinsicht wären längerfristig angelegte 
Interventionsstudien ein dringendes Forschungsdesiderat.

Auch wenn die vorliegenden Ergebnisse nicht ohne weiteres übertragbar sind, tritt 
mit den Befunden insbesondere die schulische Förderung der Kooperations kom -
petenz von Lernenden als Aufgabe in den Mittelpunkt. Es ist davon auszugehen, 
dass eine eff ektive Kooperation eine sorgfältige Implementation der Methode so-
wie deren Erweiterung und Vertiefung durch gezielte Trainings über die Schulzeit 
eines Lernenden hinweg erfordert. Im Unterricht fest verankerte und über die 
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Jahrgangsstufen im Sinne eines Spiralcurriculums hinweg konzipierte Maß nahmen 
zur Etablierung kooperativer Verhaltensweisen scheinen eine wichtige Voraussetzung 
zur Entwicklung von Teamkompetenzen und für den Erfolg in diesen Lern-
arrangements zu sein. 
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