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Die Bedeutung der Peers fiir
die individuelle schulische
Entwicklung

Warum sind, neben der Beziehung, die Madchen und Jungen zu ihrer Lehr-

kraft haben, auch die Beziehungen, die sie zu ihren Klassenkameradinnen

und -kameraden haben, fiir ihre schulische Entwicklung bedeutsam?

Zur Beantwortung dieser Frage werden die spezifischen Funktionen von
Beziehungen unter Gleichrangigen, sogenannten Peers, herausgearbeitet;

dabei werden die Chancen, aber auch Risiken, die Peers fur die individuelle
schulische Entwicklung darstellen, beschrieben. Zudem wird die Homophilie,

die Priaferenz von Kindern und Jugendlichen fir Interaktionen mit dhnlichen Peers,
am Beispiel von Geschlecht erlautert und als eine Grundlage fur Cliquenbildungs-
prozesse im Klassenzimmer identifiziert, die mit dem Risiko wechselseitiger
Stereotypisierungen zwischen Gruppen von Lernenden einhergeht. SchlieBlich
werden die Mdglichkeiten von Lehrkréften, positive Peer-Interaktionen fir einzelne

Lernende und den gesamten Klassenverband zu férdern, beleuchtet.

1T Schule als Ort von Peer-Interaktionen

In den Pflichtschuljahren, im Alter zwischen 6 und 15 Jahren, verbringen Kin-
der und Jugendliche einen erheblichen Teil ihrer Zeit in der Schule. Tagtaglich
sind sie dort in soziale Interaktionen mit ihren Klassenkameradinnen und -kame-
raden, ihren Peers, einbezogen. Die Qualitat der Peer-Interaktionen, in die ein
Schiiler oder eine Schiilerin eingebunden ist, ist nicht nur maBgeblich dafur, wie
gern er oder sie zur Schule geht (z. B. Perdue, Manzeske & Estell 2009) und inwie-
Weit er oder sie schulangepasstes Sozialverhalten zeigt (Wentzel, Russell & Baker
2015). Sie beeinflusst auch das Ausmab, in dem sich Kinder und Jugendliche be-
Mithen, die schulischen Anforderungen zu bewdltigen (Skinner, Kindermann &
Furrer 2009) und sagt somit den Erwerb fachlicher Kompetenzen vorher (zusam-
Menfassend Wentzel, Russell & Baker 2014).
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2 Was sind Peers und warum sind sie wichtig?

Auch im deutschen Sprachgebrauch hat sich die Verwendung des engHSChst'
chigen Begriffs Peers durchgesetzt. Eigentlich bedeutet der Begriff Peers . GleICh-
rangige”, bezeichnet also Personen egal welchen Alters, die den gleichen sozialen
Status, die gleichen Rechte und Pflichten haben, sich also ,auf Augenhéhe be-
gegnen. Weil diese Aspekte der Gleichrangigkeit jedoch in Kindheit und J ugend
maligeblich vom Lebensalter der Person bestimmt sind, wird der Begriff oft auch
verwendet, um Kinder und Jugendliche vergleichbaren Alters zu bezeichnen.
Die Gleichrangigkeit ist es, die dep spezifischen Sozialisationseinfluss von
Peers ausmacht; im Unterschieq zu Sozialisationseinfliissen, die beispielsWeise
von Eltern, Lehrkraften oder anderen , nicht Gleichrangigen” ausgehen. D e
alnlfgrund ihrer Gleichrangigkeit kénnen Peerg besonders wirkungsvoll bei der
Losugg lebensphasenspezifischer Probleme helfen, altersgerechte soziale und
emotionale Unterstiitzung bieten, die Identitéitsentwicklung unterstiitzen und
das Erleben von Gemeinschaft und Zugehsrigkeit, von SpaB und Unterhaltung
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des Elternhauses werden und eine eigenstdndige Identitidt entwickeln (fiir einen
Uberblick siehe Hannover & Greve 2012).

Weiter ist spezifisch fur den sozialen Austausch unter Peers, dass Kinder und
Jugendliche hier ihre eigenen Interessen und Standpunkte mit denen anderer
in Einklang zu bringen lernen miissen. Peers-Interaktionen haben deshalb ei-
nen ginstigen Einfluss auf ihre kognitive und moralische Entwicklung. Dies ist
beispielsweise dadurch belegt, dass Kinder, die vor Schulbeginn eine Kinderta-
gesstdtte besucht haben, relativ zu in der Familie betreuten Gleichaltrigen deut-
liche Entwicklungsvorspringe haben (fiir einen Uberblick siehe Gold & Dubowy
2013). Wahrend Kinder und Jugendliche in Konfliktsituationen mit Erwachsenen
ihr Verhalten typischerweise an den Winschen der Erwachsenen ausrichten miis-
sen, um negative Folgen fir sich selbst zu vermeiden (z. B. das Heft nach den Wiin-
schen der Lehrerin fiihren, obwohl die Schiilerin keinen Sinn darin erkennt), er-
fordert es die Gleichrangigkeit unter Peers, dass die eigene Sichtweise begriindet,
Argumente ausgetauscht, eine gemeinsame Vorgehensweise erarbeitet (sog. co-
construction, Youniss & Haynie 1992) oder aber Konsequenzen fir die Ausgestal-
tung der zukunftigen Beziehung zu den betreffenden Peers gezogen werden.

Die zahlreichen Funktionen von Peer-Beziehungen werden in Interaktionen
realisiert, die durch wechselseitigen Austausch sowie wechselseitiges Geben
und Nehmen unter den beteiligten Personen gepragt sind (Hartup 2009). So ist
beispielsweise das Spiel von Kindern durch ein symmetrisches Erleben von Spall
und Spannung motiviert, anders als im Falle eines Vaters, der mit seinem Kind
spielt und dabei ganz andere Gefiihle (z.B. Empathie) erlebt als das Kind (z. B.
Neugierde); die Intimitit, die Menschen in engen dyadischen Freundschaften
oder Liebesbeziehungen empfinden, ist getragen von der Symmetrie dieser Be-
siehungen, deren Ausgestaltung von beiden Beteiligten gleichermaBen abhangt.

Bezieht man diese Uberlegungen auf den Kontext Schule, so kénnen die Peers
im Klassenzimmer eine Ressource fur individuelle Lernprozesse darstellen, da
sie, in Ergdnzung der Beziehung, die jede einzelne Schilerin und jeder einzel-
ne Schiiler zur Lehrperson hat, symmetrisch-reziproke Beziehungsangebote ma-
chen. Diese Beziehungen kénnen einerseits der Erfiillung affektiv-emotionaler
gedurfnisse dienen. So ist fir viele Schiilerinnen und Schiiler eine wesentliche
Motivation, die Schule zu besuchen, in Freundschaften oder positiven Sozialbe-
siehungen zuihren Peers begriindet (z. B. Perdue et al. 2009). Weiter knnen Peers

individuelle Lernprozesse unterstiitzen, weil sie Wissen und andere akademische
Ressourcen bereitstellen kénnen (fiir die Unterscheidung zwischen affektiven vs.
i nstrumentellen Peer-Netzwerken siehe Zander et al. 2014b). So kénnen Peers oft
hlichen Verstindnisproblemen besonders hilfreiche Hinweise geben, weil
sie vielleicht zunéchst dhnliche Fehler bei der Losung gemacht haben wie der
M itschiiler oder die Mitschiilerin, die das Pr?blem_noch nlftht verstanden h_a't (vgl.
shin & Ryan 2014; Zander, im Druck). Dan.lber }?mags konnez_l Peers positiv zur
Regulation negativer Emotionen in Unterrichtssituationen beltragt?n. So haben
gchiilerinnen und Schiiler weniger Angst, Fehler zu machen und konnen Fehler

pel fac
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umso eher als konstruktive Lerngelegenheit nutzen, je starker sie in gegenseitige
Austauschbeziehungen zu ihren Peers im Klassenzimmer eingebunden sind ynq
je dichter in ihren Klassen insgesamt das Netz von Beziehungen zwischen Peerg
ist (Zander, Kreutzmann & Wolter 2014c¢). Nicht zuletzt stellen gute Beziehungep
su den Mitschiilern und Mitschiilerinnen auch deshalb eine Ressource beim Ler.
nen dar, weil die Peers auch in auBerschulischen Kontexten verfiigbar sind.

Umgekehrt konnen Peers individuelle Lernprozesse allerdings auch beeip.
trachtigen. Dies wird insbesondere in der Forschung deutlich, die sich mit dep
Zusammenhdngen zwischen Beliebtheit und schulischer Leistung beschéiftigt
(vgl. Hamm et al. 2014). So fand beispielsweise Boehnke (2008), dass Schiiler
und insbesondere Schilerinnen umso mehr Angst vor sozialer Exklusion (z.B, ajg
,Streber/-in" ausgegrenzt zu werden) hatten, je besser ihre schulischen Leistyp.-
gen in Mathematik waren. Weiter zeigte sich, dass sehr leistungsstarke Schiiler
und insbesondere Schiilerinnen, die eine hohe Angst vor sozialer Exklusion hat.
ten, versuchten, ihr hohes Potenzial in Mathematik zu ,verbergen®”, sichtbar da-
rin, dass der normalerweise positive Zusammenhang zwischen Kompetenz und
Note fur diese Gruppe negativ war. Es scheint, eine sehr gute schulische Leistung
ist mit den Normen, die in jugendlichen Peer-Gruppen in Deutschland gelten,
nur bedingt vereinbar. In Gruppen jingerer Schilerinnen und Schiiler hingegen
herrschen offenbar noch andere Normen. So fand beispielsweise Bellmore (2011)
in einer grofangelegten Studie, dass wahrend bei Grundschulkindern jene Peers
abgelehnt wurden, die schlechte schulische Leistung zeigten, sich dieser Zusam-
menhang mit dem Ubergang in die Sekundarstufe umkehrte.

Auch in Bezug auf den Umgang mit Fehlern in Unterrichtssituationen kénnen
Peers negativen Einfluss nehmen, da sie im Klassenraum eine Art ,Publikum*”
darstellen (vgl. Zander, im Druck). Dieses kann falsche Antworten durch nega-
tive oder beschamende Reaktionen wie Tuscheln oder gar lautes Lachen sank-
tionieren (Steuer, Rosentritt-Brunn & Dresel 2013) und entsprechend Angst vor
sozialer Exklusion erzeugen. Auch fiir die Entwicklung normabweichenden Ver-
haltens im auBerschulischen Kontext ist der Einfluss von Peers verschiedentlich
nachgewiesen worden, z. B. wenn Jugendliche Drogen konsumieren, sich delin-
quent verhalten (z.B. Steglich et al. 2012) oder in Bullying und Mobbing invol-
viert sind (fiir einen Uberblick siehe Prinstein & Dodge 2008).

3 Wie Peers sich wechselseitig beeinflussen:
Selektions- und Sozialisationseffekte

Peer-Einflisse werden darin sichtbar, dass Kinder und Jugendliche, die hiufig
miteinander interagieren oder befreundet sind, sich auf relevanten Merkmalen
uberzufdllig dhnlich sind. Dieses Phdnomen wird auf Selektions- und Sozialisa-
tionseffekte zuruckgefuhrt: Einerseits wdhlen Kinder und Jugendliche in sozia-
len Interaktionen vorzugsweise andere, mit denen sie relevante Merkmale teilen
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(Selektionseffekt), wie Alter, Geschlecht oder Ethnie und - speziell im Klassen-
zimmer — Notenstand oder fachliche Interessen. Die bevorzugte Interaktion mit
ahnlichen Peers wird als Homophilie bezeichnet (fiir einen Uberblick z. B. Smith,
McPherson & Smith-Lovin 2014).

Sozialisationseffekte werden darin sichtbar, dass sich Peers iiber die Zeit ei-
nander angleichen: mit der Anzahl der Interaktionen wird die Entstehung ge-
teilten Wissens, dhnlicher Interessen, Verhaltensbereitschaften, Fahigkeiten und
Werte begiinstigt. So fanden beispielsweise Shin und Ryan (2014), dass Schiile-
rinnen und Schiiler, die miteinander befreundet waren, sich iiber die Zeit in ihren
Noten, intrinsischen Werten und Verhaltensweisen im Unterricht (anstrengungs-

bereit vs. storend) einander anglichen.

Info

Homophilie: Das Beispiel der Praferenz fiir Interaktionen

mit gleichgeschlechtlichen Peers
Lange vor Schuleintritt beginnend und bis zum Ende der Pflichtschulzeit interagieren

Madchen und Jungen lieber mit Peers des eigenen Geschlechts (fiir einen Uberblick
siehe z.B. Hannover 2008). So spielen beispielsweise Sechsjihrige elfmal so hdufig mit
gleich- wie mit gegengeschlechtlichen Peers (Maccoby & Jacklin 1987). Sinclair, Carls-
son und Bjoérklund (2014) fanden bei Achtklasslern, dass von fiinf Freunden im Mittel
3.8 (Jungen) bzw. 3.7 (Maddchen) Kinder des eigenen Geschlechts waren.
Der Grund fur die starken Segregationstendenzen nach Geschlecht wird von manchen
darin gesehen, dass Madchen und Jungen unterschiedliche Aktivitdten oder Interak-
tionsstile praferieren; die Trennung in Mddchen- und Jungengruppen ist dann eine Be-
gleiterscheinung der Suche nach . gleichgesinnten” Peers. Erlebte Ahnlichkeit im Verhal-
ten ist dieser Vorstellung folgend die Grundlage von Geschlechtertrennung (vgl. z.B.
Zarbatany, Mcdougall & Hymel 2000). Andere sehen die Ursache darin, dass Kinder Ge-
schlecht als soziale Kategorie, also Geschlechtsstereotype nutzen, um ihre soziale Um-
welt zu verstehen und ihr eigenes Verhalten auszurichten. Die Vorliebe fiir gleichge-
schlechtliche Peers beruht dieser Annahme nach auf Erwartungen (namlich auf den
Annahmen aus Geschlechtsstereotypen), dass Peers des eigenen Geschlechts einem
selbst dhnlich und Peers des anderen Geschlechts einem selbst unahnlich sind (Bigler &
Liben 2006) - unabhéngig davon, ob dies tatsachlich so ist.
Martin et al. (2011) integrieren beide Ansatze und sagen Praferenzen fir gleichge-
schlechtliche Peers aus erlebter Ahnlichkeit auf Verhaltensdimensionen, die geschlechts-
konnotiert sind, und aus erwarteter Ahnlichkeit zum eigenen bzw. Unihnlichkeit zum
anderen Geschlecht vorher. Auf der Grundlage umfangreicher Beobachtungsdaten
konnten sie nachweisen, dass die Priferenz fiir weibliche oder mannliche Peers neben
dem biologischen Geschlecht von dem Ausmal} bestimmtist, in dem ein Kind bestimmte
geschlechtstypisierte Verhaltensweisen zeigt (z.B. spielerisches Raufen als geschlechts-
typisiert mannliches Verhalten verstarkt die Praferenz fiir mannliche Peers) und davon,
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wie stark das Kind sich selbst fir dhnlich mit Kindern des eigenen Geschlechts und fiir
unahnlich mit Kindern des anderen halt.

Mit der Praferenz fir Interaktionen mit gleichgeschlechtlichen Peers wird ein sich
selbst aufrechterhaltendes System geschaffen: Aufgrund der gréBeren zeitlichen An-
teile, in denen mit gleichgeschlechtlichen Peers interagiert wird, entsteht eine gréQe-
re subjektive Sicherheit im Umgang mit ihnen, wahrend gleichzeitig die subjektive
Sicherheitim Umgang mit gegengeschlechtlichen Peers abnehmen kann.

Evidenz dafiir, dass es aufgrund der zeitlich iberwiegenden Interaktion mit gleichge-
schlechtlichen Peers - u.a. auch im Klassenzimmer — zu zunehmender Geschlechts-
typisierung kommt, stammt aus einer Studie von Martin und Fabes (2001). Sie konnten
belegen, dass das Verhalten von Kindern in dem MaBe tiber die Zeit stirker geschlechts-
typisiert wurde, je haufiger die Kinder tber einige Monate hinweg mit gleichgeschlecht-
lichen Peers interagiert hatten. Genauer wurden bei Jungen, die haufiger mit Jungen
gespielt hatten, ein halbes Jahr spater ofters spielerisches Raufen, ein hoheres Aktivitits-
level insgesamt, haufigeres Spiel ohne Erwachsene und haufiger geschlechtstypisierte
Spielaktivitaten beobachtet. Umgekehrt wurde bei Madchen, die hiufiger mit Madchen
spielten, spater beobachtet, dass sie 6fters in der Nahe von Erwachsenen spielten und in
geschlechtstypisierte Spielaktivitaten involviert waren.

Sinclair etal. (2014) lieBen Achtklassler ihre besten Freundinnen und Freunde sowie Pri-
ferenzen fur unterschiedliche High School Programme nennen und fragten sie, ob sie,
wenn die Person, mit der sie am besten befreundet sind, sich fiir ein anderes High School
Programm als sie selbst entscheiden wiirde, ihre Wahl andern wiirden. Die Ergebnisse
zeigen, dass dies eher bei Madchen als bei Jungen der Fall war und Jugendliche mit ho-
her Angst vor sozialer Isolation besonders haufig bereit waren, ihre Wahl an die des
Freundes oder der Freundin anzupassen. In einer weiteren Studie priiften Sinclair et al.
die These, dass Kompromisse, die getroffen werden, um Freundschaften zu bewahren,
geschlechtstypisierte akademische Wahlen begiinstigen. Auf die Frage hin, welche be-
freundeten Peers die im Mittel 16-jahrigen Schiilerinnen und Schiiler bei der Wahl des
High School Programms beeinflusst hatten, in dem sie sich befanden, wurden deutlich
mehr gleich- als gegengeschlechtliche Freunde genannt. Weiter wurden die Jugend-
lichen gefragt, wie stark sie freundschaftsbedingt Kompromisse bei der Wahl ihres aktu-
ellen High School Programms eingegangen waren. Dabei zeigte sich, dass je starker die
Jugendlichen bei der Wahl freundschafsbedingte Kompromisse eingegangen waren,
das High School Programm umso starker geschlechtstypisiert war. Weil Jugendliche
uberwiegend mit gleichgeschlechtlichen Peers interagieren, werden sie dann, wenn sie
sich von ihren Peers in ihren akademischen Wahlen beeinflussen lassen, meist in die
Richtung einer starker geschlechtstypischen Wahl gelenkt.

Zusammengefasst sprechen die dargestellten Befunde dafiir, dass die Praferenz fiir
gleichgeschlechtliche Peers im Klassenzimmer die Herausbildung von Ahnlichkeiten
innerhalb der Geschlechtsgruppen beglinstigt und zwar im Sinne der Entwicklung
starker geschlechtstypisierter schulischer Interessen und Kompetenzen.




4 Peer-Cliquen und Peer-Kulturen im Klassenzimmer

Peer-Einfliisse auf den einzelnen Schiiler oder die einzelne Schiilerin gehen nicht
nur von dyadischen Beziehungen oder Freundschaften aus, in die die Person ein-
bezogen ist, sondern auch von der Zugehérigkeit zu Subgruppen von Peers im
Klassenverband, sogenannten Cliquen (fiir einen Uberblick z.B. Ryan & Ladd
2012; Wentzel et al. 2014; Zander, Kolleck & Hannover 2014a). Die Mitglieder von
Cliquen interagieren untereinander stark und gleichzeitig weniger oder gar nicht
mit Mitgliedern anderer Cliquen (Frank & Zhao 2005). Kinder und Jugendliche
kénnen meist mit groBer Uberemstlmmung innerhalb ihrer Klasse verschiede-
ne Typen von Peer-Cliquen und deren Mitglieder (z.B. ,die Streber”, , die Sport-
lichen”, ,die Tussies”, ,die Nerds"”, siehe z.B. Barber, Eccles & Joss 2001) iden-
tifizieren.
Die Sozialisationswirkung von Peer-Cliquen geht insofern iiber die dyadischer
Peer-Beziehungen hinaus, als sie die Entstehung von Peer-Kulturen begiinsti-
gen, die sich durch jeweils unterschiedliche sogenannte deskriptive Normen
(. Welche Einstellungen, Sichtweisen und besondere Charakteristika haben die
beteiligten Gruppenmitglieder?”) und sogenannte inskriptive Normen (, Welche
Merkmale werden den Cliquenmitgliedern zugeschrieben?") auszeichnen, die
dann auch die Identitat der jeweiligen Mitglieder pragen kénnen (vgl. Hannover
& Greve 2012). So fanden beispielsweise Hamm et al. (2011), dass unter den Mit-
gliedern von Peer-Cliquen deutliche Ubereinstimmungen in Bezug auf erwartete
und angestrebte schulische Anstrengungen und Leistungen bestanden und sich
Cliquen diesbeziiglich voneinander deutlich unterschieden.
Weiter beférdern Cliquen die Wahrnehmung von Ingroups und Outgroups
(z.B. , wir Madchen, ihr Jungen", , wir Tiirken, ihr Deutschen*) im Klassenzim-
mer. Hiermit ist die Grundlage fiir die Entstehung von Stereotypen geschaffen
(flir einen Uberblick siehe Petersen & Six 2008), also von unzutreffend verallge-
meinerten Vorstellungen tber die Eigenschaften einer Gruppe von Personen. In
der Folge werden Mitglieder von Cliquen, zu denen die jeweils wahmehmen-
de Person selbst nicht gehort (Outgroups), als einander dhnlicher (z.B. ,die tur-
kischen Jungs stéren immer den Unterricht”) und von Mitgliedern der Ingroup
starker verschieden wahrgenommen (,die tiirkischen Jungs stéren viel mehr als
die deutschen Jungs") als sie es tatsdchlich sind. Weiter neigen Schiilerinnen
und Schiiler und Lehrkrafte dazu, den Mitgliedern von Cliquen die Merkma-
le der jeweiligen Peer-Kultur individuell zuzuschreiben. So fanden z.B. Steglich
und Knecht (2014), dass Lehrpersonen von der angenommenen Cliquenzuge-
horigkeit einzelner Schiilerinnen und Schiiler auf deren Leistungsbereitschaft
und schulisches Engagement schlossen. Hierbei kann es dann zu diagnostischen
Fehleinschatzungen einzelner Schiilerinnen und Schiiler kommen.
Weiter férdern Cliquen Konformitdt nach innen und Abgrenzung nach auBen,
wie die Forschung iiber normativen Einfluss in Gruppen zeigt (fiir einen Uber-
blick siehe Brechwald & Prinstein 2011). Zahlreiche Studien belegen, dass Grup-
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pen ihren Mitgliedern ausgesprochen und unausgesprochen Normen kommu-
nizieren (Masland & Lease 2013) und dass Verletzungen dieser Normen sozial
sanktioniert werden (Abrams et al. 2014). Ein Beispiel hierfir ist, dass Lernen-
de Opfer von Mobbing werden, wenn sie von Normen geschlechtstypisierten
Verhaltens abweichen (Ewing Lee & Troop-Gordon 2011), also wenn beispiels-
weise ein Madchen gern mit den Jungen FuBball spielt. Um soziale Exklusion
zu vermeiden bzw. Zugang zu einer Clique zu erhalten, werden Kinder und Ju-
gendliche sich entsprechend in normrelevanten Eigenschaften, z.B. ihren Inte-
ressen oder Aktivitatspraferenzen, an die Gruppennormen anpassen und damit
einander angleichen. Ein Beleg hierfiir stammt aus einer Studie von Hafen et al.
(2011). Sie fanden, dass Jugendliche im Alter von 11 bis 18 Jahren, die tiber ein
Jahr hinweg befreundet waren (reziproke Wahlen), sich ahnlicher in Leistungs-
motivation, Selbstwert und normabweichendem Verhalten waren als vor Beginn
der Freundschaft. Auch waren sie sich untereinander dhnlicher als Paare, deren
Freundschaft im Verlauf des Jahres auseinanderging. Ahnlich zeigten Kinder-
mann und Skinner (2009) fiir Schiilerinnen und Schiiler sechster Klassen, dass
die von den Lehrkraften eingeschatzte Beteiligung eines Kindes im Unterricht
mit der mittleren Unterrichtsbeteiligung der Mitglieder seiner jeweiligen Clique
korrespondierte. Frank et al. (2008) konnten zudem zeigen, dass die schulischen
Kurswahlen von Madchen deutlich von sozialen Normen beeinflusst waren, die
in der Clique des jeweiligen Mathematik-Kurses galten, mit dem Ergebnis, dass
sich innerhalb von Cliquen starke Ahnlichkeit und zwischen verschiedenen Clj-
quen starke Unterschiede in den spateren Kurswahlen zeigten.

5 DieRolle der Lehrkraft bei der Gestaltung von Peer-Beziehungen

Lehrerinnen und Lehrern kommt bei der Steuerung und lernférderlichen Be-
einflussung von Peer-Beziehungen im Klassenzimmer eine bedeutsame Rolle
zu. Dies gilt vor allem auch fir die Einbindung von Schiilerinnen und Schiilem,
die aufgrund tempordarer oder dauerhafter (Lern-)Beeintrachtigungen beson-
ders auf die Unterstiitzung im Aufbau positiver Peer-Beziehungen angewiesen
sind. Ebenfalls bedeutsam ist das Peer-Netzwerk-Management der Lehrperson
fur Klassenzimmer, die in starkem MaBe nach sozialen Gruppenzugehorigkei-
ten (z.B. ethnische Gruppen, Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Férderbe-
darf) segregiert sind, sodass von den Schiilerinnen und Schiilern selbstinitiierte
Interaktionen kaum uber die bestehenden Cliquenstrukturen hinausgehen. Im
Folgenden schlagen wir drei Wege vor, iber die Lehrpersonen einen lernforder-
lichen Einfluss auf affektive (gefiihlsméaBige) und instrumentelle (hilfe- und rat-
schlaghezogene) Peer-Netzwerke im Klassenzimmer nehmen kénnen. Wie in
Abbildung 1 dargestellt, greifen die drei Formen des Peer-Netzwerk-Manage-
ments der Lehrperson ineinander und kénnen einzeln oder kombiniert zum Ein-
satz gebracht werden.
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Abb. 1: Formen des Peer-Netzwerk-Managements durch die Lehrperson

5.1 Von der Lehrperson vorstrukturierte peer-zentrierte
Instruktions- und Lernformen

Lehrpersonen kénnen Peer-Netzwerke durch Instruktions- und Lernformen be-
einflussen, die auf sozialen Interaktionen zwischen den Schiilerinnen und Schii-
lern aufbauen (fiir einen Uberblick siehe Hughes 2012; Wentzel et al. 2014). In
einem Unterricht, der stark von der Lehrkraft dominiert wird, interagieren die
Schiilerinnen und Schiiler weniger miteinander, als wenn der Unterricht durch
peer-zentrierte, kooperative Lernformen bestimmt ist. Kooperatives Lernen hat
sich nicht nur als positive EinflussgréBe auf den fachlichen Kompetenzerwerb von
Schilerinnen und Schiiler erwiesen (fiir Metaanalysen siehe Capar & Tarim 2015;
Puzio & Colby 2013), sondern bietet auch besondere Maglichkeiten, lernférderli-
che Peer-Interaktionen anzuregen. Slavin (2014) berichtet auf der Grundlage sei-
ner umfangreichen Untersuchungen zur Effektivitdt kooperativen Lermens, dass
dieses besonders wirkungsvollist, wenn a) gegenseitige Abhangigkeit (sogenann-
te Interdependenz) zwischen den Mitgliedern einer Lerngruppe besteht und die
Schiilerinnen und Schiiler sich untereinander gern helfen, wenn b) Gruppenzie-
le gesetzt werden, durch die deutlich wird, dass ein Team erfolgreich ist, wenn es
jedes einzelne Mitglied zu personlichen Bestleistungen anregt, wenn c) jedes ein-
zelne Mitglied rechenschaftspflichtig fiir den eigenen Beitrag ist (z. B. individuel-
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les Testen; zufalliges Aufrufen eines Gruppenmitglieds, das fiirdie Gesamtgruppe
eine Frage beantworten muss) und wenn d) die Kommunikations- und Problemlo-
sekompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler trainiert werden (z.B. aktives Zu-
héren, eigene Ideen und Meinungen erklaren, andere Teammitglieder ermun-
tern), die Voraussetzung fur effektive Nutzung kooperativer Lernsituationen sind.
Slavin (2014) empfiehlt die Bildung von Vierergruppen, die durch die Lehrperson
gezielt heterogen (nach Geschlecht, Ethnie, Leistungsniveau usw.) zusammen-
gesetzt werden - weil die Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ihres Homophilie-
Strebens von sich aus typischerweise homogene Gruppen bilden. Durch teambil-
dende MaBnahmen zu Beginn der Arbeit (z. B. sich einen Team-Namen geben)
wird wechselseitige Hilfsbereitschaft erzeugt. Nun arbeiten die Schiilerinnen und
Schiiler fiir sechs bis acht Wochen taglich an einem gemeinsamen Arbeitstisch zu-
sammen, danach bildet die Lehrkraft neue Gruppen.

An effective cooperative group is not a collection of kids thrown together
for a brief activity. (Slavin 2014, S. 23)

Slavin (2014) berichtet, dass bei konsequenter und regelmaBiger Anwendung die-
ser Strategien durch die Lehrkraft die Lernenden nicht nur mehr lernen, sondem
auch ihren Lernerfolg als groBer erleben, mehr Freude fiir die jeweilige fachliche
Doméne entwickeln und lieber zur Schule gehen. Mit Bezug auf die Peer-Bezie-
hungen im Klassenzimmer mochten wir erganzen, dass diese sich in dem Mafe,
wie Schiilerinnen und Schiiler an kooperatives Lernen gewdéhnt sind, verbessern
sollten und zwar sowohl fiir einzelne Lernende als auch fir die Klasse als Ganzes.
Denn fiir die Férderung positiver Beziehungen zwischen Individuen und Grup-
pen haben sich vor allem zwei Strategien als wirkungsvoll erwiesen. Erstens:
der wiederholte Kontakt unter vorstrukturierten Rahmenbedingungen, die dafur
sorgen, dass der Kontakt zu positiven Interaktionsergebnissen fiihrt. Und zwei-
tens: die Induktion gemeinsamer Ziele, mit denen (scheinbar) widerspriichliche
Ziele, die Individuen oder Gruppen verfolgen kénnen, aufgelést werden (Levi-
ne & Campbell 1972; Sheriff 1966; fiir einen Uberblick siehe z.B. Peterson & Six
2008). Das Risiko einzelner Lernender, sozial isoliert, also in die Peer-Netzwer-
ke ihrer Klasse nicht gut integriert zu sein, wird dadurch reduziert, dass der so-
ziale Austausch in wechselnden Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern durch
die kooperative Lernaufgabe vorstrukturiert ist. Auch Cliquenbildungen auf der
Grundlage geteilter sozialer Merkmale sollten in dem MaBe zuriickgehen oder
an Bedeutung verlieren, wie die Schiilerinnen und Schiiler gemeinsame positive
Lernerfahrungen in variierend zusammengesetzten kooperativen Lerngruppen
machen. Zudem ist plausibel, dass affektive und instrumentelle Peer-Netzwerke
der Lernenden (Zander et al. 2014b) mit zunehmender Erfahrung mit kooperati-
vem Lernen konvergieren. Denn auf der Grundlage gemeinsamer positiver Ler-
nerfahrungen (instrumentell) verbessern sich schlussendlich auch die affektiven
Beziehungen zwischen den beteiligten Schiilerinnen und Schiilern.
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5.2 Diagnostische Kompetenz der Lehrkraft:
Angemessene Wahrnehmung von Peer-Netzwerken
Voraussetzung daftir, dass die Lehrperson lernférderliche Peer-Beziehungen for-
dern kann, ist, dass sie eine angemessene Wahrnehmung der tatsachlich beste-
henden Peer-Netzwerke und Cliquen hat, eine Kompetenz, die erlernt und trai-
niert werden kann (vgl. Farmer, McAuliffe & Hamm 2011). Verschiedene Studien
zeigen, dass die diagnostische Kompetenz von Lehrkréften beziiglich der Peer-
Beziehungen in der Schulklasse im Mittel weniger gut ausgepragt ist, als die
Lehrpersonen dies von sich selbst denken (Gest et al. 2014; Steglich & Knecht
2014). Dass die angemessene Wahrnehmung von Peer-Netzwerken ein wesent-
liches Merkmal professioneller Lehrkompetenz ist, zeigen jedoch verschiedene
Studien. So fanden Neal et al. (2011), dass je angemessener Lehrpersonen die
Peer-Netzwerke in ihrer Klasse wahrnahmen, die Schiilerinnen und Schiiler stéar-
ker motiviert waren, zur Schule zu gehen, sich ihrer Schule eher zugehérig fiihl-
ten, hohere intrinsische Lernfreude berichteten und Anti-Aggressionsnormen
starker akzeptierten. Diese Zusammenhange sind vermutlich dariiber vermittelt,
dass Lehrkrafte, die die Peer-Netzwerke in ihrer Klasse angemessen wahrneh-
men, von sozialer Exklusion bedrohte Schiilerinnen und Schiiler besser einbin-
den und problematischen Cliquenbildungsprozessen entgegenwirken kénnen.
So fanden beispielsweise Gest et al. (2014) in einer Untersuchung von 54 Grund-
schulklassen in den USA, dass Lehrpersonen, die sich bemiihten, isolierte Schii-
lerinnen und Schiiler zu unterstiitzen und extreme Unterschiede im sozialen Sta-
tus verschiedener Schiilerinnen und Schiiler auszugleichen, im Verlaufe eines
Jahres das Peer-Gemeinschaftsgefiihl verstirken konnten.

5.3 Forderung eines lern- statt eines leistungszielorientierten
Unterrichtsklimas
Schliefilich kénnen Lehrkrafte positive Peer-Beziehungen durch ein lernzielori-
entiertes Unterrichtsklima fordern. In der Pddagogischen Psychologie wird zwi-
schen zwel Formen von akademischen Klassenzielen unterschieden: Lernzie-
le und Leistungsziele (z.B. Ames 1992). Wahrend in einem lernzielorientierten
Unterricht die Bedeutsamkeit des Verstehens neuer Inhalte, des Erwerbs neuer
Kompetenzen und die positive Funktion von Fehlern fiir den Lernprozess hervor-
gehoben werden, erzeugen Lehrpersonen bei den Schiilerinnen und Schiilern
einen Fokus auf Leistungsziele, wenn sie ihre Leistungen ostentativ miteinander
vergleichen, z. B. besonders gute oder schlechte Leistungen einzelner Schiilerin-
nen und Schiiler hervorheben (Midgley et al. 1996). Ryan und Shim (2012) fan-
den, dass adaptives Hilfesuchen unter Schiilerinnen und Schiilern in dem Mafe
wahrscheinlicher wird, wie Lehrpersonen Lern- statt Leistungsziele in der Un-
terrichtsarbeit betonen. Adaptives Hilfesuchen unter Peers bedeutet, dass Schii-
lerinnen und Schiiler weniger an kurzfristiger Hilfe interessiert sind, indem sie
beispielsweise das korrekte Ergebnis einer Aufgabe von Peers erfragen, son-
dern sich von diesen nur Hilfestellungen zur eigenstdndigen Weiterarbeit an der
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Aufgabe einholen (instrumentelle Hilfe, Butler 1998). Da sich kurzfristiges Hilfe-
suchverhalten ungiinstig auf die Leistungsentwicklung auswirkt, sollten Lehr-
personen ein lernzielorientiertes Unterrichtsklima herstellen. Dazu sollten sje
Lern- und Leistungssituationen klar voneinander trennen, diese als solche fiir die
Schiilerinnen und Schiiler kenntlich machen und einen konstruktiven Umgang

mit Fehlern fordern.

6 Fazit

Ziel dieses Kapitels war es zu zeigen, auf welche Weise Peer-Beziehungen die
schulische Entwicklung von Kindern und Jugendlichen beeinflussen kénnep
Entsprechend der in der jeweiligen Peer-Kultur vorherrschenden Norm kénney
Gleichrangige gute schulische Leistungen und Engagement sowohl katalysierep
als auch hemmen - insbesondere weil Kinder und Jugendliche verstérkt die Ap.
erkennung ihrer Peers suchen. Durch Homophilie, die Vorliebe fiir Interaktionep
mit dhnlichen anderen Schiilerinnen und Schiilern, kann der Austausch lernfgr.
derlicher Ressourcen auf Cliquen von dhnlichen Lernenden beschrankt bleiber,
Dadurch werden Unterschiede in den Leistungen zwischen solchen Cliquen per.
petuiert und Lernhindernisse fiir Kinder und Jugendliche geschaffen, die in dje
Peer-Netzwerke im Klassenzimmer wenig integriert sind. Entsprechend ist die
Diagnose und Berucksichtigung bestehender Peer-Strukturen im Klassenzin.
mer von entscheidender Bedeutung fiir das padagogische Handeln der Lehrper.
son. Diese kann nicht nur durch aufmerksame Beobachtung bestehender Peer.
Beziehungen, sondern auch durch die Schaffung vorstrukturierter Lern- ypq
Interaktionsformen, in denen auch Schiilerinnen und Schiiler, die von sich aygs
selten interagieren wiirden, miteinander kooperieren, einen bedeutsamen Be;.
trag zur Entstehung lernférderlicher Peer-Kulturen, zur besseren Integration isg.
lierter Lernender und damit zu einer gunstigen schulischen Entwicklung jedes
Einzelnen leisten.
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