
pen innMisdiates agesches ded vastsemgen eNnipn ivm ptaimd alese z0ns sd ds in bespnet tisdiessnNamesinknient werkes (Arams etal204), Ein Bespiet hietir isndtdn Spier von Mebing werden, wean sie voa Norzengschlechnpde datens atweichen (Bwing Lee AThen -Gadon 20tl e wemteNere en Maahem ga mden Jungen Fulbel apiahn Un sedslebwvermeden ben Zugang za einer Cligue ze erhaien wenden Kndewgeadiche sich estsprechend in noranelevantee Eipeshaten, zR lombvessen oder Aktivitatspraterenzen, an die Gruppemomen anpasen undegeinander angleichen. Ein Beleg hierfür stammt aus einer Studie vvon Hafen eta(2011) Sie fanden, dass Jugendiche im Alter voan i1 his 18 Jahten, die iergJahr hinweg befreundet waren (reziproke Wahlen), sich ähnlicherin Leitngmotivation, Selbstwert und normabweichendem Verhalten waten als vor Bejader Freundschaft Auch waren sie sich untereinander ähnlicher als Paare, degFreundschaft im Verlauí des Jahres auseinanderging. Ähnlich zeigten Kateann und Skinner (2009) für Schülerinnen und Schüler sechster Klasen,dsdie von den Lehrkräften eingeschätzte Beteiligung eines Kindes im Untenichmit der mittleren Unterrichtsbeteiligung der Mitglieder seiner jeweiligen Clipekorrespondierte. Frank et al. (2008) konnten zudem zeigen, dass die schulischeKurswahlen von Mädchen deutlich von sozialen Normen beeinflusst waren, de
in der Clique des jeweiligen Mathematik-Kurses galten, mit dem Ergebnis, das
sich innerhalb von Cliquen starke Ähnlichkeit und zwischen verschiedenen(
quen starke Unterschiede in den späteren Kurswahlen zeigten.

5 Die Rolle der Lehrkraft bei der Gestaltung von Peer-Beziehungen
Lehrerinnen und Lehrern kommt bei der Steuerung und lernförderlichen Be
einflussung von Peer-Beziehungen im Klassenzimmer eine bedeutsame Role
zu. Dies gilt vor allem auch für die Einbindung von Schülerinnen und Schüler
die aufgrund temporärer oder dauerhafter (Lern-)Beeinträchtigungen bes
ders auf die Unterstützung im Aufbau positiver Peer-Beziehungen angewies
sind. Ebenfalls bedeutsam ist das Peer-Netzwerk-Management der Lehrpen
für Klassenzimmer, die in starkem Maße nach sozialen Gruppenzugehörigkei
ten (z.B. ethnische Gruppen, Schülerinnen und Schüler mit und ohne Förderbe
darf) segregiert sind, sodass von den Schülerinnen und Schülem selbstinitiere
Interaktionen kaum über die bestehenden Cliquenstrukturen hinausgehen. ln
Folgenden schlagen wir drei Wege vor, über die Lehrpersonen einen lenföre
lichen Einfiuss auf affektive (gefühlsmāßige) und instrumentelle (hülfe- und ta
schlagbezogene) Peer-Netzwerke im Klassenzimmer nehmen können. Wie in
Abbildung 1 dargestellt, greifen die drei Formen des Peer-Netzwerk-Manag
ments der Lehrperson ineinander und können einzeln oder kombiniert zum Eir
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 können Peer-Netzwerke durch Instruktions- und Lernformen be-
einflussen, die auf sozialen Interaktionen zwischen den Schülerinnen und Schü-
lern aufbauen (für einen Überblick siehe Hughes 2012; Wentzel et al. 2014). In
einem Unterricht, der stark von der Lehrkraft dominiert wird, interagieren dieweniger miteinander, als wenn der Unterricht durchSchülerinnen und Schülerpeer-zentrierte, kooperative Lernformen bestimmt ist. Kooperatives Lermen hat
sich nicht nur als positive Einflussgröße auf den fachlichen Kompetenzerwerb vonSchülerinnen und Schüler erwiesen (für Metaanalysen siehe Capar & Tarim 2015;
Puzio & Colby 2013), sondern bietet auch besondere Möglichkeiten, lernförderli-che Peer-Interaktionen anzuregen. Slavin (2014) berichtet auf der Grundlage sei-ner umfangreichen Untersuchungen zur Effektivität kooperativen Lernens, dassdieses besonders wirkungsvollist, wenn a) gegenseitige Abhängigkeit (sogenann-te Interdependenz) zwischen den Mitgliedern einer Lerngruppe besteht und dieSchülerinnen und Schüler sich untereinander gern helfen, wenn b) Gruppenziesle gesetzt werden, durch die deutlich wird, dass ein Team erfolgreich ist, wenn esjedes einzelne Mitglied zu persönlichen Bestleistungen anregt, wenn c) jedes ein-zelne Mitglied rechenschaftspflichtig für den eigenen Beitrag ist (z. B. individuel-
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s Tets riligs AutndeneinesGmppeamkatiadsdsfireGo
s ege beantwortes mus) und weass didee Kanietiatiensundhai
snetpeiemen der Schaerinnen und Schüler tainiert werden (zR.dla,
hekon, egene ldeen und Meinangen erklänen, andere Teammiglioderen
hemi, de Voraussetzung fiür elfektive Nutzung kooperativer Lermsituatimme
Ssmia 2014jemphehi die Bildung von Vierengruppen die duch die Lehmpng
geniet hetengen (nach Geschlecht, Ethnie, Leistungstaiveau usw) zusamg
gesetzt werden =weil die Schülerinnen und Schüler aufgrund ihres Homaha
Strebens von sich aus typischerweise homogene Gruppen bilden. Durch teami
dende Maßnahmen zu Beginn der Arbeit (z. B. sich einen Team-Namen gełe
wird wechselseitige Hilfsbereitschaft erzeugt. Nun arbeiten die Schülerimmenn
Schüler für sechs bis acht Wochen täglich an einem gemeinsamen Arbeitstischz
sammen, danach bildet die Lehrkraft neue Gruppen.

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

Slavin (2014) berichtet, dass bei konsequenter und regelmäßiger Anwendung die
ser Strategien durch die Lehrkraft die Lernenden nicht nur mehr lermen, sondene
auch ihren Lernerfolg als größer erleben, mehr Freude für die jeweilige fachliche
Domäne entwickeln und lieber zur Schule gehen. Mit Bezug auf die Peer-Bezie
hungen im Klassenzimmer möchten wir ergänzen, dass diese sich in dem Male,
vie Schülerinnen und Schüler an kooperatives Lernen gewöhnt sind, verbes
sollten und zwar sowohl für einzelne Lernende als auch für die Klasse als Ganzes
Denn für die Förderung positiver Beziehungen zwischen Individuen und Grp
pen haben sich vor allem zwei Strategien als wirkungsvoll erwiesen. Erstes
der wiederholte Kontakt unter vorstrukturierten Rahmenbedingungen, die daf
sorgen, dass der Kontakt zu positiven Interaktionsergebnissen führt. Und zuwe
tens: die Induktion gemeinsamer Ziele, mit denen (scheinbar) widersprūchliche
Ziele, die Individuen oder Gruppen verfolgen können, aufgelöst werden (Le
ne é Campbell 1972; Sheriff 1966; für einen Überblick siehe z.B. Peterson áSi
2008). 1Das Risiko einzelner Lemender, sozial isoliert, also in die Peer-Netzwe
ke ihrer Klasse nicht gut integriert zu sein, wird dadurch reduziert, dass ders
ziale Austausch in wechselnden Gruppen von Schülerinnen und Schilemdu
die kooperative Lermaufgabe vorstrukturiertist. Auch Cliquenbildungen audd
Grundlage geteiter sozialer Merkmale selten in dem Maße zurückgeen ole
an Bedeutung verlieren, wie die Schüilerinnen und Schüler gemeinsame poed
letmestahrangen in varierend zusammengesetzten koopetativenLem
dachen Zatem ist plasibel, dass allektive und iestrumentelle Peer-Natmelt
derLemenden (Zader etal, 2040j nedzveehdensdeuedaneg mit kopte
emtsmn konegieen Demanr de Geuhdagdgetenamerpanaleverdiahanpen festnumese verausder Gahsdaue eemensamh de aland
Beziehungen zwischen den beteligten Schülerinnen und Schüler
100



5.2 Diagnostische Kompetenz der Lehrkraft:
Angemessene Wahrnehmung von Peer-Netzwerken

Voraussetzung dafür, dass die Lehrperson lernförderliche Peer-Beziehungen för-dem kann, ist, dass sie eine angemessene Wahrmehmung der tatsächlich 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 Lehrkräften bezüglich der Peer-
Beziehungen in der Schulklasse im Mittel weniger gut ausgeprägt 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 Schülerinnen und Schüler stär-
ker motiviert waren, zur Schule zu gehen, sich ihrer Schule eher zugehörig fühl-
ten, höhere intrinsische Lernfreude berichteten und Anti-Aggressionsnormen
stärker akzeptierten. Diese Zusammenhänge sind vermutlich darüber vermittelt,
dass Lehrkräfte, die die Peer-Netzwerke in ihrer Klasse angemessen wahrneh-
len, von sozialer Exklusion bedrohte Schülerinnen und Schüler besser einbin-
den und problematischen Cliquenbildungsprozessen entgegenwirken könn
So fanden beispielsweise Gest et al. (2014) in einer Untersuchung von 54 Grund-
schulklassen in den USA, dass Lehrpersonen, die sich bemühten, isolierte Schü-
lerinnen und Schüler zu unterstützen und extreme Unterschiede im sozialen Sta-
tus verschiedener Schülerinnen und Schüler auszugleichen, im Verlaufe eines
Jahres das Peer-Gemeinschaftsgefühl verstärken konnten.

5.3 Förderung eines lern- statt eines leistungszielorientierten
Unterrichtsklimas

Schließlich können Lehrkräfte positive Peer-Beziehungen durch ein lernzielori-
entiertes Unterrichtsklima fördern. In der Pädagogischen Psychologie wird zwi-
schen zwei Formen von akademischen Klassenzielen unterschieden: Lernzie
le und Leistungsziele (z. B. Ames 1992). Während in einem lernzielorientierten
Unterricht die Bedeutsamkeit des Verstehens neuer Inhalte, des Erwerbs neuer
Kompetenzen und die positive Funktion von Fehlern für den Lermprozess hervOr-
gehoben werden, erzeugen Lehrpersonen bei den Schülerinnen und Schülern
einen Fokus auf Leistungsziele, wenn sie ihre Leistungen ostentativ miteinandervergleichen, z.B. besonders gute oder schlechte Leistungen einzelner Schülerin-nen und Schüler hervorheben (Midgley et al. 1996). Ryan und Shim (2012) fan-den, dass adaptives Hilfesuchen unter Schülerinnen und Schülerm in dem Maßewahrscheinlicher wird, wie Lehrpersonen Lern- statt Leistungsziele in der Un-terrichtsarbeit betonen. Adaptives Hilfesuchen unter Peers bedeutet, dass Schü-lerinnen und Schūler weniger an kurzíristiger Hife interessiert sind, indem siebeispielsweise das korrekte Ergebnis einer Aufgabe von Peers erfragen, son-derm sich von diesen nur Hilfestellungen zur eigenständigen Weiterarbeit an der
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Audgabe eimhoken (instrumenelle Hilie, Butler 1998). Da sich kuztistyaAuivebalen unganstig auf die Leistungsestwvickhung elswinkt, solietpersmen ein lornzielorentiertes Unterichiskine hestellen. Dam sa,Le-und Leistungsituationen klar voneinander trenen, diese als salkhelire
Sehienimen und Schüler kenntlich machen und einen konstnuktiven Uaa
mit Fehlern fördern.

Fazit6

Ziel dieses Kapitels war es zu zeigen, auf welche Weise Peer-Beziehungen de
schulische Entwicklung von Kindern und Jugendlichen beeinflussen kimme
Entsprechend der in der jeweiligen Peer-Kultur vorherrschenden Norm kämme
Gleichrangige gute schulische Leistungen und Engagement sowohl katalysie
als auch hemmen –insbesondere weil Kinder und Jugendliche verstärkt die A
erkennung ihrer Peers suchen. Durch Homophilie, die Vorliebe für Interaktione
mit ähnlichen anderen Schülerinnen und Schülern, kann der Austausch le
derlicher Ressourcen auf Cliquen von ähnlichen Lernenden beschränkt bleiben
Dadurch werden Unterschiede in den Leistungen zwischen solchen Cliquen pe
petuiert und Lernhindernisse für Kinder und Jugendliche geschaffen, die in die
Peer-Netzwerke im Klassenzimmer wenig integriert sind. Entsprechend ist die
Diagnose und Berücksichtigung bestehender Peer-Strukturen im Klassenzim
mer von entscheidender Bedeutung für das pädagogische Handeln der Lehrpe
son. Diese kann nicht nur durch aufmerksame Beobachtung bestehender Pee
Beziehungen, sondern auch durch die Schaffung vorstrukturierter Lerm- une
Interaktionsformen, in denen auch Schülerinnen und Schüler, die von sich auS
selten interagieren würden, miteinander kooperieren, einen bedeutsamen Bei
trag zur Entstehung lernförderlicher Peer-Kulturen, zur besseren Integration is
lierter Lernender und damit zu einer günstigen schulischen Entwicklung jeds
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