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Editorial

Die Bildungslandschaft von heute ist geprigt durch Studentenprotest, Schulboykott, durch Meinungs-
duBerungen genervter Eltern, Demonstrationen gestresster Schiiler/innen und durch die Meldung hoher
Zahlen ausgebrannter Lehrer/-innen (e&w12/2009).

Eine Schulreform folgt der anderen — immer von oben herab. Dabei wire es doch durchaus moglich,
mit den Betroffenen in einen ldngerfristigen Dialog einzutreten, die Akteure in den demokratischen
Meinungs- und Entscheidungsprozess einzubinden und somit eine pidagogische Reform nachhaltig zu
gestalten, anstatt von Reférmchen zu Reférmchen zu eilen!

Diesen angeforderten Dialog zumindest intern zu fordern und zu fordern hat sich das Kooperative Ler-
nen (KL) auf die Fahnen geschrieben. Ein Gegengewicht gegen die ,,Erkdltung® im Bildungsbereich
und die globalisierte Ellenbogenmentalitit in Wirtschaft und Teilen des Offentlichen Sektors. Dies wird
immer notwendiger, wenn wir an Themen wie ,,Gewalt in der Schule®, ,,school shooting®, Stress und
Burnout in der Schule denken. Im KL kommt das individuelle Interesse und das der Gemeinschaft in
eine gesunde Balance, das Ich kooperiert im Wir. Somit kommt auch ,,Bildung* zu ihrem ureigenen
Recht, zielt diese doch nach Klafki auf Selbst-, Mitbestimmung und Solidarititsfihigkeit, Forderungen
die KL erfiillen kann.

Die Bildungkrise zeigt auf, dass es gilt, neue Ressourcen fiir den Bildungsbereich, neues ,,Humankapi-
tal* zu erschlielen. Die Konzentration der Diskussion auf Hochbegabte, ADHS usw. hat dieses Denken
an die Humanressourcen an den Rand gedringt, dabei sind doch Kooperation, Synergie durch Teamleis-
tungen in Bereichen wie Sport, Kultur und Wirtschaft nicht weg zu denken. Innovation, unser Human-
Kapital Nr. 1 ist ohne Teamspirit von selbststindig denkenden Teamplayern kaum realisierbar. Hier gilt
es wieder anzusetzen. Statt Konfrontation, Aggression und Disziplinierung Riickbesinnung auf kom-
munikative und beziehungsforderliche Sozialkompetenzen. Dass uns Green zeigte, dass hierbei auch
methodisch gedacht werden muss, scheint mir kein Fehler, fiihrt uns dies doch aus der rein ,,spontanen,
impulsiven Selbsterfahrung* hinaus in realisierbare schulische Handlungsschritte. Und das KL macht es
uns leicht; die Schritte sind plausibel und nachvollziehbar zu praktizieren. Allerdings sollte der ,,Geist*
der Kooperation in den Methoden erkennbar bleiben, die forderliche und inklusive Lehrerhaltung hinter
der Unterrichtspraxis sollte durchscheinen, um das Kooperative Lernen in eine demokratische ,,Wert-
schitzungkultur* zu Gunsten von Schiiler/-innen, Lehrer/-innen und Eltern einmiinden zu lassen. Denn
obwohl die ,,Gruppenarbeit® eine lange Tradition in Deutschland hat, vermag KL durch seine Metho-
denvielfalt, die gezielte pidagogische Einwirkung auf die Gruppendynamik und der damit verbundenen
effektiverer ,,Machbarkeit* dem sozialen Lernen innovative Impulse zu geben.

Liebe Kolleg/-innen, mit diesem Heft hoffen wir, Ihnen Lust auf mehr Kooperation zu machen und An-
regungen fiir einen entspannenderen Unterricht anbieten zu konnen. Der pddagogische Appetit kommt
mit dem Ausprobieren kooperativer Methoden,

in diesem Sinne viel pidagogischen Erfolg wiinscht IThnen Ihr

oy

Dr. Helmut Wehr

Redaktionsbeirat
Leopaed@web.de

& zustindig fiir dieses Heft

PS: Beachten Sie bitte auch unsere ,,Abstracts* die wir in Zukunft zu Ihrer raschen Information unseren Artikeln vor-
anstellen und die Sie auch unter der Homepage des Verlags www.neckar-verlag.de nachlesen konnen.
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Dietlinde Hedwig Heckt

Das Konzept des Kooperativen Lernens

oder: Wie man sich auch von der Bildungskrise verabschieden kann

Das Interesse an kooperativen Lern- und Arbeitsformen ist hoch, da viele Lehrerinnen und Lehrer damit ein von
bildungspolitischen und behordlichen Reformbestrebungen unabhiéngiges, eigenverantwortlich umsetzbares Konzept
zur Verbesserung von Schule und Unterricht verbinden. Streng genommen sollte die Bezeichnung kooperatives Ler-
nen fiir solche Lernarrangements verwendet werden, die eine koordinierte und methodisch strukturierte, ko-konstruk-
tive Aktivitit im Sinne einer positiven Abhédngigkeit der Gruppenmitglieder von einander verlangen. Denn nur fiir ein
in diesem Sinne organisiertes Gruppenlernen lassen sich in internationalen Forschungsarbeiten iiberwiegend positive
Effekte nachweisen. Mit Hilfe kooperativen Gruppenlernens lassen sich sowohl kognitive als auch soziale Kompeten-
zen fordern, das Lernen heterogener Gruppen unterstiitzen und das Erreichen fachdidaktischer Ziele ermoglichen. Im
Kontext einer konstruktivistischen Auffassung von Lernprozessen wird die Bedeutung kooperativen Lernens in einer
aktiven und interaktiven, vertieften Auseinandersetzung mit Lerninhalten und Sachverhalten gesehen.

Fiir Norm Green (7.10.2009), der uns gezeigt hat,
wie die Vision von einer chancengerechteren und ge-
meinsam gestalteten Schule Wirklichkeit wird

Wir schreiben das Jahr 2010, damit ein Jahr, das uns —
wie die vorangegangenen — Bildungsreformen besche-
ren wird. An den Universititen ist der so genannte Bo-
logna-Prozess weitgehend misslungen, Studierende de-
monstrieren bundesweit gegen ihr ,,Scheinstudium® im
zweifachen Sinne: gegen rigide, biirokratisierte Struk-
turen und gegen den Zwang, in kurzer Zeit unglaublich
viele Leistungsnachweise erbringen zu miissen, sodass
ein Studieren im Sinne des sich Vertiefens kaum mog-
lich ist. An den Schulen glauben nur noch wenige Leh-
rerinnen und Lehrer daran, dass Schulen durch initiierte
Reformen besser werden. Zu viele davon gab es, und
zu viel wurde in den vergangenen zwanzig Jahren von
Lehrer/-innen und Schulleiter/-innen erwartet, zu oft
und zu lange blieb Unterstiitzung aus.

Was sich zunéchst wie eine bildungspolitische Abrech-
nung liest, wird — fokussiert auf Kooperatives Lernen
und Lehren — beim genaueren Hinsehen zu einer Er-
kldrung dafiir, warum Lehrerkollegien und Schullei-
tungen, aber auch Studierende und Referendare, nach
Konzepten suchen, die es ermdglichen, Lehr- und Lern-
prozesse, soziale und kommunikative Prozesse unab-
hingig von staatlich bzw. behordlich angestrebten oder
verordneten Reformen Erfolg versprechend (!) und in
Eigenregie zu gestalten. Zu den wenigen Konzepten,
die dergleichen alltagsnah gewihrleisten, zdhlt das vor
allem in Kanada etablierte und evaluierte Cooperative

Learning. Die in Deutschland vor gut zehn Jahren ent-
standene Bewegung Kooperatives Lernen findet zu-
nehmend das Interesse (angehender) Lehrer/innen und
Schulleiter/innen. Verstanden wird unter diesem Sam-
melbegriff gemeinschaftliches wie auch wechselseiti-
ges Lernen in und von Gruppen. Wihrend das anglo-
amerikanische Cooperative Learning (Collaborative
Learning, Peer Assisted Learning) seit den 1970er Jah-
ren intensiv erforscht wird, erfolgt dies in Deutschland
erst seit Ende der 1990er Jahre. Die im angloamerika-
nisch-kanadischen Raum grofie Zahl von Forschungs-
arbeiten zum kooperativen Lernen belegt iiberwiegend
positive Effekte auf verschiedene affektive, kogni-
tive, motivationale und soziale Verhaltensmerkmale
— wenn die Gruppenarbeit in geeigneter Form organi-
siert wird (zusammenfassend Webb/ Palincsar 1996,
Dann/ Diegritz/ Rosenbusch 1999). Nachfolgend wird
die Bezeichnung kooperatives Lernen fiir solche Ler-
narrangements verwendet, die eine koordinierte und
methodisch strukturierte, ko-konstruktive Aktivitit im
Sinne einer positiven Abhingigkeit der Gruppenmit-
glieder von einander verlangen.

Ausgehend vom Unterscheidungskriterium ,,Dauer* er-
gibt sich eine Einteilung in:

I informelles, kurzfristiges kooperatives Lernen: we-
nige Minuten bis zu einer Unterrichtsstunde; mog-
liche Methoden sind z.B. Placemat, Think — Pair —
Share, Mini Jigsaw, Gruppengréfie meist zwischen
drei und fiinf Teilnehmer/-innen; von der Lehrkraft
bestimmtes Gruppenbildungsverfahren wie z.B.
Numbered Heads Together

Lehren & Lernen = 1-2010



Lehrerfortbildung

I formales, lingerfristiges kooperatives Lernen: einige
Stunden oder Wochen in von der Lehrkraft vorge-
schlagenen Gruppen; gemil der eingefiihrten kogni-
tiven und sozialen Kriterien, der zugewiesenen Rol-
len in der Lerngruppe, der erlduterten gegenseitigen
positiven Abhédngigkeit und gegenseitigen Unterstiit-
zung, der begleitenden Feedback- und Reflexionsre-
geln; hier konnen sdmtliche Methoden zum Einsatz
kommen (u. a. Green/ Green 2005, S. 126ff), z.B.
Three Step Interview oder Team Interviews, Expert
Group Jigsaw, Case Study, Fishbowl, One Stay —
Three Stray)

I kooperative Stammgruppen (bzw. Tribes): hetero-
gen zusammengesetzte Gruppen, die mindestens ein
Schulhalbjahr hindurch immer wieder gemeinsam
lernen und arbeiten, beginnend mit Methoden zur
Bildung von Gruppenidentitit und gemil3 der ver-
einbarten kognitiven und sozialen Lernziele zuneh-
mend selbststindig arbeitend; auch hier ist das ge-
samte Methodenrepertoire anzutreffen.

Begriindungen fiir Kooperatives Lernen

In didaktischen Begriindungen steht das aktive, gemein-
same, strukturierte und durch multikriterialen Kompe-
tenzerwerb gekennzeichnete Lernen von Schiilerinnen
und Schiilern im Vordergrund. Lehrerhandeln wird
tiberwiegend auf einer unterrichtsorganisatorischen
Ebene reflektiert (Pauli & Reusser 2000). Insgesamt
geht es vor allem um das Beschreiben von lerneffek-
tiven Unterrichtsmethoden und -konzepten, die sowohl
kognitive als auch soziale Kompetenzen fordern, das
Lernen heterogener Gruppen unterstiitzen und das Er-
reichen fachdidaktischer Ziele ermoglichen. Im Kontext
einer konstruktivistischen Auffassung von Lernprozes-
sen wird die Bedeutung kooperativen Lernens in einer
aktiven und interaktiven vertieften Auseinandersetzung
mit Lerninhalten und Sachverhalten betont. (Brown
1997). Im Unterschied zu anderen Ansitzen zur Stei-
gerung der Unterrichtsqualitit wird Kommunikation als
Medium verstanden, das grundlegend fiir die Lernef-
fektivitdat ist (Johnson, Johnson & Holubec 2005) ist.
Lehrer/-innen sind demnach mit ihrem eigenen Sprach-
handeln Modelle unterrichtlicher Kommunikation, die
explizite Regeln fiir die arbeitsbezogene Kommunika-
tion zwischen Gruppenmitgliedern etablieren, z.B. fiir
Feedbacks, strukturierte Kontroversen, Prisentationen
von Ergebnissen. Implizit sorgen Lehrer/-innen durch
ihre eigene Akzeptanz und Wertschitzung von gemein-
schaftlichen wie individuellen Lernanstrengungen der
Schiiler/-innen, durch methodische Arrangements zum
kognitiven und sozialen Lernen, durch entsprechende
Frage- und Feedbacktechniken fiir ein kommunikati-
onsforderndes Klassenklima. In der Tradition Vygots-
kys unterstiitzen sie damit das sozial konstruierte und
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geteilte Verstindnis eines Problems bzw. einer Situation
und ermoglichen so einen Lernzuwachs, der durch das
Entwickeln eines gemeinsamen Verstdndnisses auf der
Basis je unterschiedlichen Vorwissens und verschiede-
nen Perspektiven differenzierter, nachhaltiger und um-
fangreicher ausfillt als das individuelle Vorverstiandnis
(Vygotsky 1978).

In unterrichtsorganisatorischen Begriindungen wird
hervorgehoben, dass Methoden kooperativen Lernens
so angelegt sind, dass sich alle Schiiler/-innen miind-
lich wie schriftlich beteiligen kénnen und miissen (Tei-
laufgaben, organisierte Wissensweitergabe an andere,
Konsensbildung wie bei der Strukturierten Kontroverse,
Prisentation von Gruppenergebnissen nach dem Zufall-
sprinzip, Gruppenbewertung usw.) Beispielhaft genannt
seien One Stay — Three Stray, d. h. einer verlésst die
Gruppe, um Informationen fiir diese einzuholen, drei
arbeiten inzwischen weiter und fiigen spiter ein, was
durch den zuriickgekehrten ,,Vierten* ergénzt werden
kann; Jigsaw, das sog. Gruppenpuzzle, bei dem Exper-
tengruppen jeweils aufeinander abgestimmte Aufga-
benaspekte bearbeiten und jeder Schiiler ,,Experte* fiir
einen Teilbereich wird; Gallery Tour, eine Ausstellung
und Prisentation sdmtlicher visualisierter Gruppener-
gebnisse fiir die gesamte Klasse; Team Games Tourna-
ment, eine Art Wettbewerb der Gruppen untereinander
um das iiberzeugendste Arbeitsergebnis. Der Aktivie-
rungsgrad von Schiiler/-innen ist bei kompetenter Vor-
bereitung durch die Lehrkraft hoch, die Lernzeitnutzung
und Passung ebenso —und das vor allem bei vorhandener
Heterogenitit der Lernenden (Johnsom, Johnson & Ho-
lubec 2005). Studien zur Unterrichtspraxis in Deutsch-
land haben wiederholt ergeben, dass Gruppenlernen
wesentlich seltener durchgefiihrt wird als Klassenunter-
richt oder Einzelarbeit (u. a. Nuhn 1995). Kooperatives
Lernen bietet demnach unter dem Qualitéitsaspekt der
Methodenvielfalt ein notwendiges Korrektiv.

Gelingensbedingungen

Sozio-emotional gefiihrte Gruppen erzielen deutlich
bessere Arbeitsergebnisse als solche, die durch ein
Gruppenmitglied dominiert werden (Dann/ Diegritz/
Rosenbusch 1999). Sie fiihren bei den einzelnen Grup-
penmitgliedern zu hoheren Leistungsbemiihungen,
zur Verwendung iibergeordneter Argumentations- und
Denkstrategien und Transferleistungen sowie bei allen
Schiiler/-innen unabhingig von deren Gruppenstatus
und Lernstand zu einer Erhohung von Selbstwertgefiihl,
Kommunikations- und Kontaktbereitschaft, gegenseiti-
ger Akzeptanz und Perspektiviibernahme, gegenseitiger
Unterstiitzung bei Lernproblemen und zu einer positi-
ven Einstellung gegeniiber Schule und Lernen (Johnson/
Johnson 2008, S. 17ff). Kooperatives Gruppenkernen
in diesem Sinne zu strukturieren stellt eine komplexe
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Aufgabe fiir Lehrerinnen und Lehrer dar, bei der fiinf
Aspekte zu beachten sind:

I Positive Abhingigkeit der Gruppenmitglieder von
einander

I Individuelle Verantwortlichkeit fiir die gemeinsame
Arbeit und fiir das Ergebnis

I Explizite und implizite gegenseitige Unterstiitzung

I Entwicklung und Einsatz sozialer Kompetenzen
(z.B. Verzicht auf herabsetzende Bemerkungen, ge-
meinschaftsfordernde Kommunikationsregeln)

I Regelmifige Reflexion der Gruppenprozesse (bezo-
gen auf kognitive und soziale Ziele)

Lerntheoretisch betrachtet unterstiitzen die Auseinan-
dersetzung mit einem und die Kommunikation iiber ei-
nen Sachverhalt aus verschiedenen Perspektiven sowie
das Verkniipfen mit dhnlichen Sachverhalten die sog.
Deep Processing Strategies (Entwistle 1995). Darunter
versteht man das Bemiihen der Lernenden, die tiefere
Bedeutung eines Sachverhaltes zu erfassen und Bezie-
hungen zu anderen Wissens- oder Erfahrungsbereichen
herzustellen, anstatt sich mit Oberflichenstrategien, den
sog. Surface Level Strategies und damit dem Einpri-
gen von deklarativem Wissen o. 4. zu begniigen (Wild/
Krapp/ Winteler 1992). Zudem nimmt das Metawissen
der Schiiler/-innen iiber Lernstrategien zu.

Betrachtet man die Lernarrangements und Methoden
des formalen kooperativen Lernens genauer, fillt auf,
dass die Anweisungen und Anleitungen der Lehrenden
ihrer Struktur nach konzeptioneller Schriftlichkeit fol-
gen (vgl. Koch/ Osterreicher 1996). Damit werden fach-
sprachliche Ausdrucksweisen auch in solchen Lern- und
Gesprichssituationen etabliert, die im herkdmmlichen
Unterricht eher alltagssprachlich und auf der Grundlage
des je unterschiedlichen Sprachvermdégens der Schiiler/
-innen erfolgen, ohne dass dieses systematisch und ex-
plizit in gemeinsamen Arbeitsphasen gefordert wiirde.
Zudem findet ein methodisch vorgegebener Wechsel
zwischen Monolog und Dialog, Nihe und Distanz, Ver-
trautheit und Offentlichkeit statt, der Schiiler/-innen
zunehmend befdhigt, ,.alle auftretenden Kommunikati-
onssituationen zu meistern® (Watzke 1998, S. 10), und
dies flexibel und interaktiv als Horer und Sprecher.

Methoden kooperativen Lernens scheinen geeignet,
durch strukturierte Kommunikationssituationen einen
sprechsprachlichen Kompetenzaufbau bei den Schiiler/
-innen zu erreichen. Dies wiederum unterstiitzt deren
Lernprozesse insgesamt, da Wissensstrukturen iiber-
wiegend interaktiv erworben werden. Damit riickt die
Qualitét der Interaktionsstrukturen selbst in den didak-
tischen Fokus (Dann/ Diegritz/ Rosenbusch 1999). Ko-
konstruktive Lerneraktivititen und eine positive Abhin-
gigkeit der Gruppenmitglieder voneinander scheinen

— zugespitzt formuliert — die Gelingensbedingungen des
Kooperativen Lernens zu sein.

Durch héufig anfallende Kurzvortrige, Pridsentationen
und Erkldrungen entwickeln die Schiiler/-innen Dar-
stellungskompetenz und Selbstbewusstsein, durch die
mit dem kooperativen Lernen einhergehende Feedback-
Kultur eine respektvolle, kritisch-konstruktive Haltung
zu den Leistungen anderer sowie eine realitdtsnahe
Einschitzung ihrer eigenen. Kooperatives Lernen ist
zudem geeignet, ein hohes Niveau bei Selbstwirksam-
keitserwartung und aufgabenbezogenen Schiileraktivi-
titen sowie abnehmende Niveauunterschiede zwischen
den Schiiler/-innen bei insgesamt hohem Leistungszu-
wachs, zunehmender Motivation und Akzeptanz von
Schule und Lehrer/-innen zu erreichen (Johnson/John-
son 2008).

Fazit

Betrachtet man die gegenwirtige Bildungskrise und
die immer wieder ins Leere laufenden Reformversuche
um sie zu beseitigen, wird deutlich, warum sich immer
mehr Lehrer/-innen fiir Kooperatives Lernen interessie-
ren. Sie sehen darin ein alltagstaugliches und durch For-
schungsarbeiten bestitigtes Konzept, das es ihnen er-
moglicht, gemeinsam ihren Unterricht und ihre Schule
so zu verdndern, wie sie es fiir angemessen halten. Sie
sehen, dass dieses Konzept an den Schulen, die danach
arbeiten, zu sehr guten Ergebnissen und zu einem eben
solchen Sozialklima fiihrt, Lehrer/-innen und Schiiler/
-innen motiviert, entlastet und selbstbewusster macht —
und befihigt, Lern- und Arbeitsprozesse kooperativ und
kompetent zu gestalten. Und sie sehen, dass das Kon-
zept des Kooperativen Lernens ein viel versprechender
Anfang vom Ende der (selbst verschuldeten?) piddago-
gischen Unmiindigkeit ist.
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Kooperatives Lernen als Unterrichtsform

Kooperatives Lernen wird von verschiedenen Seiten als Methode fiir effizientes Lernen betrachtet. In diesem Beitrag
wollen wir relevante Aspekte der Kooperation niher beleuchten: Nach der Diskussion héufig erkennbarer Probleme
und Bedenken widmen wir uns dem Begriff , Kooperatives Lernen®. Es folgen Uberlegungen dazu, welche Rahmenbe-
dingungen fiir befriedigende Lernergebnisse erforderlich sind. Praktische Beispiele zum wechselseitigen Lehren und
Lernen sowie zum Selbstgesteuerten Lernen runden diesen Beitrag ab.

Aktualitat Kooperativer Lernformen

Kooperative Lehr- und Lernformen sind hoch aktuell
und konnen iiber verschiedene gesellschaftliche, wirt-
schaftliche, lerntheoretische und bildungstheoretische
Zusammenhinge begriindet werden. Sie gelten als eine
Moglichkeit, den vielfiltigen schulischen und gesell-
schaftlichen An- und Herausforderungen zu begegnen.
Kein Wunder also, dass Pidagogen und Psychologen
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vom gemeinsamen Lernen fasziniert sind. Gruppen von
Lernenden diskutieren ohne intensive Eingriffe von
Lehrenden komplexe Themen. Sie versuchen, ihre ei-
genen Erfahrungen im Kontext theoretischer Konzepte
zu reflektieren und dabei gleichzeitig die Bedeutung der
verwendeten Konzepte zu verstehen. Zugleich verspre-
chen sich Experten von solchen Szenarien, dass die Ler-
nenden ,besseres”, also etwa mehrperspektivischeres
oder kritischeres Wissen erwerben (Fischer 2001).
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Lehrerinnen und Lehrer erhoffen von der Kooperation
vor allem die Forderung der Selbststindigkeit, die Ver-
besserung des sozialen Klimas in der Klasse, die Stei-
gerung der Kreativitit der Schiiler/innen und die Schaf-
fung von Kommunikationsanldssen (Rotering-Steinberg
2000). Fiir die eigene Rolle als Lehrperson erwarteten
die Lehrkrifte eine spiirbare Entlastung im Unterricht.
Dariiber hinaus zeigte die Untersuchung von Bohl
(2000), dass die Lehrer/-innen sich durch Studium und
Vorbereitungsdienst gut qualifiziert fiihlen, Kooperative
Lernumgebungen zu gestalten.

Ungeachtet dieser iiberwiegend positiven Einschidtzung
veranschaulichen empirische Ergebnisse zur Verbreitung
Kooperativer Lernformen, dass diese zwar regelmifig
aber nicht hiufig eingesetzt werden. Oftmals werden
Kooperative Lernformen als Ergénzung zum ,,herkdmm-

Einerseits

Problem: Vorbereitungsaufwand

Die vorhandenen, Materialien sind hdufig nicht ex-
plizit fiir Kooperative Lernformen ausgelegt, so dass
oft Material erst erstellt werden muss.

Problem: Ungiinstige organisatorische Situationen

Die Klassenzimmer sind zu klein, die Klassen selbst
zu grof3. Es gibt zum Teil nur wenige Moglichkeiten,
die feststehende Sitzordnung zu dndern und Aus-
weichrdume bzw. die Moglichkeiten auf dem Flur zu
arbeiten sind begrenzt.

Problem: Arbeitslautstirke

Mit Kooperativen Lernformen werden hdufig hohe
Lautstirkepegel verbunden, die dazu fiihren dass
Lernprozesse nicht effektiv und griindlich ablaufen
konnen.

lichen®, hiufig klassenbezogenen Unterricht angesehen
(Bohl 2000). Der Widerspruch zu den oft formulierten
hohen Erwartungen an Kooperative Lernformen ist hier
unverkennbar. Im schulischen Alltag erklidren Lehrerin-
nen und Lehrer diese Ungereimtheiten mit problemati-
schen Aspekten des kooperativen Lernens (Huber 2004).
Die hiufigsten Bedenken, die uns in unserer eigenen
Fortbildungspraxis begegnen, haben wir in Tabelle 1
zusammengefasst. Dabei ist uns eines wichtig: Alle auf-
gezeigten Probleme und Bedenken haben ihre Berech-
tigung und werden von uns ernst genommen. Manche
der Schwierigkeiten konnen jedoch durch konkrete or-
ganisatorische Maflnahmen verringert werden; hinter
manchen stecken Grundhaltungen, die mit Kooperativen
Lehr- und Lernformen nur schwerlich vereinbar sind.
Auf beide Aspekte wollen wir aufmerksam machen.

Andererseits

Zwar gibt es im Rahmen von Kopiervorlagen immer
wieder Moglichkeiten an Materialien zu kommen.
Allerdings muss der Unterricht trotzdem auf die je-
weilige Lernsituation abgestimmt werden. Was nicht
heif3t, dass nicht erfolgreich eingesetzte Materialien
wieder eingesetzt werden konnen. Grundsitzlich
gilt: Der Vorbereitungsaufwand nimmt mit zuneh-
mender Erfahrung ab. Dem Aufwand in der Vorbe-
reitung steht dafiir ein entspannteres Unterrichten
gegeniiber, das Raum fiir gezielte Beobachtung und
Beratung von Schiiler/-innen erméglicht und von den
Lehrenden in der Regel befriedigender erlebt wird.

Die Rahmenbedingungen sind héufig ein ernst zu
nehmendes Problem. Dennoch gibt es Moglichkeiten
Kooperative Lernformen auch in beengten Riumen
mit wenig Aufwand umzusetzen. Dabei bedarf es ei-
nerseits unzweifelhaft der Kreativitit der Lehrkriifte,
andererseits konnen durch gezielte Vorgaben der
Lehrperson solche Aspekte ausgeglichen werden.

Eine zu hohe Arbeitslautstirke ist hinderlich und un-
erwiinscht. Deshalb empfiehlt es sich im Vorfeld die
entsprechenden Kommunikationsregeln zu wieder-
holen. Zudem ist es sinnvoll, die Gruppen so klein
wie moglich zu halten und darauf zu achten, dass die
Gruppenmitglieder so eng wie moglich und zu den
anderen Gruppen so weit wie moglich entfernt sitzen.
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Einerseits

Problem: Zeitdruck und Stofffiille

Volle Lehrpline und Schuljahre, die hdufig durch
Projekte und auflerschulische Aktivititen usw. un-
terbrochen werden, sind nur einige der Aspekte die
dazu fiihren, dass der Eindruck entsteht, durch den
Einsatz Kooperativer Lernformen wiirde mehr Zeit
gebraucht als wenn Inhalte frontal ,, gemeinsam mit
der Klasse“ erarbeitet werden.

Problem: Kontrollverlust

In Kooperativen Lernsituationen wissen die Lehr-
krdifte nicht genau, was die Lernenden tatsdchlich
lernen. Dies ist nur schwer kontrollierbar, da die
Lehrperson wdahrend einer Unterrichtsstunde nicht
alle Kleingruppen im Auge behalten kann.

Problem: Trittbrettfahrer

Eine Gruppe aus 5 Mitgliedern bearbeitet ein
Thema. Das heif3t, beim genaueren Hinsehen erkennt
man, dass eigentlich nur zwei Gruppenmitglieder
aktiv arbeiten, zwei sitzen mehr oder weniger auf-
merksam dabei und ein Mddchen mit einer schonen
Handschrift schreibt das Plakat, das diese Gruppe
gestalten soll.

Lehrerfortbildung

Andererseits

Dieser Haltung liegt ein Lernbegriff zu Grunde, der
von einem Lernen im Gleichschritt ausgeht. Mit ak-
tuellen Vorstellungen von Lernen als einzigartigem
und aktivem Prozess ist dies nicht in Einklang zu
bringen. Effektive Lernprozesse brauchen Zeit fiir
die aktive, individuelle und kooperative Auseinan-
dersetzung mit den Inhalten.

Lehrkrifte geben sich gerne der Illusion hin, in fron-
talen plenumsartigen Unterrichtssituationen ,,alles
im Griff* zu haben und zu verhindern, dass Dinge
falsch oder nur bruchstiickhaft aufgefasst werden.
Diese Vorstellung mag verlockend sein, ist jedoch in
keiner Weise haltbar. Denn fiir alle Lernformen gilt:
Es gibt keine Kontrolle. Vielmehr treten Fehlkons-
truktionen und Fehler erst in der aktiven Auseinan-
dersetzung mit Inhalten zu Tage und fallen daher in
Kooperativen Lernformen besonders auf. Hier be-
steht die Chance, solche Entwicklungen zu erkennen
und entsprechend darauf zu reagieren.

Dies ist in der Tat ein Problem und per Definition
handelt es sich in diesem Lernarrangement auch
nicht um eine Kooperative Lernform. Es miissen
daher Verdnderungen in der Organisation dieser Ar-
beitsphase vorgenommen werden, die das Lernarran-
gement zu einer echten kooperativen Lernumgebung
machen.

Tabelle 1: Problemzonen und Losungsansitze beim Kooperativen Lernen.

Warum schreiben wir also diesen Artikel? Viele Aspekte
des Kooperativen Lernens werden der Leserschaft bekannt
sein, vieles hat man schon einmal gehort, im Studium oder
auf Fortbildungen erarbeitet. Dennoch zeigt ein Blick auf
die schulische Unterrichtspraxis, dass die Umsetzung bis-
weilen schwer fillt. Es stellt sich also die Frage, wie Ko-
operative Lernformen unter den beschriebenen — manch-
mal problematischen — Bedingungen so eingesetzt werden
konnen, dass sie den genannten theoretischen Anspriichen
und Rahmenbedingungen gerecht werden kdnnen.

Begriffsbestimmung und Abgrenzung

Die eingangs ausgefiihrten Uberlegungen zeigen es:
Kooperative Lernformen haben das Problem, dass sie
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bisweilen von herkémmlichen Formen der Partner- und
Gruppenarbeit schwer zu unterscheiden und abzugren-
zen sind. Dies liegt nicht zuletzt an einem weit gefass-
ten Verstindnis von Kooperativem Lernen, wie es in
folgender Definition deutlich wird:

., Der Begriff Kooperatives Lernen wird im weites-
ten Sinne verwendet, wenn zwei oder mehr Perso-
nen zusammenarbeiten, mit dem Ziel dabei etwas zu
lernen. “ (Huber 1999, S. 3)

Wir gehen davon aus, dass ein solch weites Verstidndnis
wenig hilfreich ist um die Kommunikation iiber Koo-
peratives Lernen voranzutreiben, trigt es doch zu einer
Vermischung und Verwechslung herkommlicher For-
men von Partner- und Gruppenarbeit und Kooperativen
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Lernformen im engeren Sinne bei. Deshalb gehen wir
von folgender Definition aus:

., Kooperatives Lernen ist eine Interaktionsform,
bei der die Beteiligten gemeinsam und in wech-
selseitigem Austausch Kenntnisse und Fertigkeiten
erwerben. Im Idealfall sind alle Gruppenmitglieder
gleichberechtigt am Lerngeschehen beteiligt und
tragen gemeinsam Verantwortung.” (Konrad &
Traub 2007, S. 5)

Die zuletzt genannte Definition ldsst auf gravierende
Unterschiede zwischen im eigentlichen Sinne Koopera-
tiven Lernformen und den im Unterricht beobachtbaren
Varianten der Partner- und Gruppenarbeit schlief3en.
Diese konnen zwar Kooperatives Lernen im Sinne unse-
rer Definition sein, miissen es aber nicht. Denn: Koope-
ratives Lernen ldsst sich als Gruppenarbeit beschreiben,
aber nicht jede Gruppenarbeit ist Kooperatives Lernen!
(Weidner 2003).

Wie wirkt Kooperatives Lernen? Theoretische
Perspektiven des Kooperativen Lernens

Forschung und Praxis des Kooperativen Lernens ba-
sieren auf verschiedenen theoretischen Ansitzen, die
in den letzten Jahren umfassend diskutiert und wei-
terentwickelt wurden. Beispiele fiir aktuelle Entwiirfe
sind die sozio-konstruktivistische Perspektive, die an
Arbeiten von Piaget (1980) ankniipft, die sozio-kultu-
relle Perspektive nach Vygotsky (1978) und die motiva-
tionale Perspektive (Slavin 1983).

Trotz einiger Gemeinsamkeiten unterscheiden sich die
genannten Sichtweisen hinsichtlich der Erfolgsfakto-
ren der Kooperation. Abhingig vom jeweils vertretenen
Menschenbild und Wissensverstidndnis werden die fol-
genden Prozesse und Phidnomene als ausschlaggebend
fiir den postulierten Nutzen des Kooperativen Lernens
angesehen:

I Das Auftreten soziokognitiver Konflikte und deren
Auflosung in Austausch und Diskussion. Die Koope-
rative Bearbeitung der Konflikte kann lernforderliche
Qualitdten aufweisen (sozio-konstruktivistische Per-
spektive).

I Die Entwicklung eines gemeinsamen Verstdndnisses
der Lerninhalte und die hierbei auftretenden Prozesse
der Verinnerlichung und der AuBerung von Gedanken
(Externalisierungs- und Internalisierungsprozesse)
in der sogenannten ,,Zone der proximalen Entwick-
lung®. Gemeint ist die Spanne zwischen dem, was
ein Individuum allein lernen kann, und dem, was
es mit Hilfe einer erfahreneren bzw. kompetenteren
Person zu erreichen vermag. Durch Interaktion in-
nerhalb dieser Zone erwirbt das Individuum hohere

10

psychische Funktionen, also Gedichtnis, Problemlo-
sen und Denken (sozio-kulturelle Perspektive).

I Die Bedeutung von Belohnungen und individuellen
Zielen. Beide stdrken den Zusammenhalt (reziproke
Interdependenz) in der Gruppe und die Anstren-
gungsbereitschaft der Mitglieder (motivationale Per-
spektive).

I Das Teilen und gemeinsame Nutzen von Informa-
tionen und kognitiven Vorgdngen. Im Rahmen der
Aushandlungsprozesse beim Kooperativen Lernen
werden eigene und fremde Problemldseprozesse
nach auflen getragen und einer Losung zuginglich
gemacht.

I Das Anreichern gegebener Materialien durch Infor-
mationen und Anregungen anderer Gruppenmitglie-
der. Bestimmte kognitive Prozesse, vor allem Ela-
borationen (d.h. die Vernetzung von Informationen)
werden durch spezifische Merkmale der sozialen In-
teraktion begiinstigt.

Lernen in kooperativen Zusammenhangen:
Zum aktuellen Forschungsstand

Vergleich mit anderen Unterrichtsformen

Mit Hilfe Kooperativer Lernformen sollen Lernende
nicht zuletzt darin unterstiitzt werden, ihre eigenen
Denk- und Lernprozesse zu erkennen und zielfithrend
zu nutzen. Sie sollen vor allem tiefergehend und selbst-
gesteuert lernen konnen. In welche Mal3e sich diese po-
sitiven Erwartungen einldsen lassen, kann am Vergleich
zu traditionellen (Einzelarbeit und/ oder Wettbewerb)
Unterrichtsformen abgelesen werden.

In mancher Hinsicht sind Gruppen Individuen bei der
Informationsverarbeitung offenbar tiberlegen. Aufgrund
ihrer hoheren ,,Speicherkapazitit® konnen soziale Ein-
heiten mehr Informationen ,,behalten als Individuen.
Die Anwendung von Strategien erfolgt in Gruppen
hiufig konsequenter und Entscheidungen sind in sich
stimmiger und nachhaltiger. Vorteilhaft sind zudem das
groflere Wissenspotenzial sowie die effektive Nutzung
von Modellierung und Feedback (Krause 2007).

Zudem lassen sich positive Einfliisse Kooperativer Lern-
formen auf motivationale und soziale Variable sowie die
Einstellung zum Kooperativen Lernen bestétigen.

Rahmenbedingungen

Es gibt wichtige Rahmenbedingungen, die Erfolg oder
Misserfolg Kooperativer Lernarrangements beeinflus-
sen. Dazu gehoren Faktoren, die dem Bereich der orga-
nisatorischen Rahmenbedingungen zugeordnet werden
konnen, wie die Aufgabe, welche die Gruppe zu bear-
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beiten hat, die Strukturierung der Interaktion innerhalb
der Gruppe, die Anreizbedingungen sowie die Grup-
penzusammensetzung (Friedrich 2002; Konrad & Traub
2007). Dariiber hinaus lassen sich Qualititsaspekte bei
der Umsetzung Kooperativer Lernformen im Handeln
der Lehrpersonen und dem der Schiiler/innen festma-
chen (Dann et al. 1999).

I Aufgaben fiir Gruppen: Aufgaben fiir Kooperatives
Lernen sollten viele Facetten beinhalten, damit jeder
etwas beitragen kann. Sie sollten geniigend komplex
sein, damit iberhaupt ein Anreiz zu Kooperation und
Interaktion besteht und die Aufgabe nicht in Einzel-
arbeit leichter und schneller gelost wird. Auflerdem
sollte es sich tatsdchlich um eine spezielle Gruppen-
aufgabe handeln, die nur durch Kooperation erfolg-
reich bearbeitet werden kann. Auf diese Weise kann
verhindert werden, dass die Lernenden die Aufgabe
entweder abwechselnd bearbeiten oder die Arbeit
einfach aufteilen.

I Strukturierung der Interaktion: Kooperatives Ler-
nen umfasst verschiedene Arten und unterschied-
lich starke Organisationsformen. Es kann in Form
unstrukturierter Gruppenarbeit erfolgen, es kdnnen
jedoch auch bestimmte Regeln fiir die Kooperation
vorgegeben werden. Strukturierte Kooperationsfor-
men sind beispielsweise das Wechselseitige Lehren
und Lernen, die Gruppenrecherche, das reziproke
Lehren oder die skriptunterstiitzte Kooperation (zu
unterschiedlichen Kooperationsformen z.B. Bernhart
& Bernhart 2007 und Konrad & Traub 2007). Die
hier genannten Beispiele zielen in der Regel (wie
auch spezielle Gruppenaufgaben und Gruppenbeloh-
nungen) auf eine aktive Partizipation aller Gruppen-
mitglieder ab.

I Anreizbedingungen: Auch die motivationale Absi-
cherung durch extrinsische Anreiz- und Belohnungs-
bedingungen ist ein entscheidender Faktor dafiir,
dass Kooperatives Lernen unter den Bedingungen
der Schule funktioniert. Eine Vielzahl empirischer
Untersuchungen zeigt, dass es wichtig ist, nicht nur
die Gruppenleistung als Ganzes zu bewerten; viel-
mehr sollte die Gruppenleistung zusitzlich auch
den Beitrag der einzelnen Mitglieder widerspiegeln.
Nur unter dieser Bedingung ist die Motivation der
Gruppenmitglieder maximal ausgeprigt, auch da-
fiir zu sorgen, dass die jeweils anderen Teilnehmer
Lernfortschritte erzielen und zum Gruppenziel bei-
tragen.

I Gruppenzusammensetzung: Fiir eine aktive Partizi-
pation aller Gruppenmitglieder sind insbesondere die
Gruppengréfe und -zusammensetzung bedeutsam.
Phinomene wie Verantwortungsdiffusion oder sozi-
ales Faulenzen kommen eher in gréeren Gruppen
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vor. In kleineren Gruppen ist eine aktive Partizipation
aller Gruppenmitglieder wahrscheinlicher und leich-
ter realisierbar. Welche Gruppenzusammensetzung
sinnvoll und zielfiihrend ist, hdngt ferner in hohem
MaBe von Inhaltsbereich, Lernziel und Lernvoraus-
setzungen ab.

I Verstindliche Arbeitsauftrige: Auf Seiten der Lehr-
personen gehoren prizise und verstdndliche Arbeits-
auftrige, die mit Elementen der Verstindnissicherung
gekoppelt werden, zu Qualitidtsmerkmalen von Koo-
perativen Lernumgebungen. Durch sie kann Deso-
rientierung auf Seiten der Schiiler/innen vermieden
werden, was zur Folge hat, dass die Schiiler/innen
nach der Gelenkstelle des Arbeitsauftrages reibungs-
los und ziigig mit der anschlieBenden Arbeitsphase
beginnen kénnen.

I Reflexive Lehrerintervention: Wie die Praxis zeigt
(Dann et al. 1999), neigen Lehrpersonen hiufig dazu,
ohne Aufforderung und mit einem hohen Kontroll-
und Lenkungsbediirfnis in Gruppenarbeitsprozesse
der Schiiler/innen zu intervenieren. Dies fiihrt oft zu
einer Verschlechterung der inhaltlichen Arbeiten, da
die Interaktionsprozesse der Gruppe unterbrochen
werden. Letztlich besteht zwischen der Lehrerin-
tervention und den Arbeitsergebnissen ein negativer
Zusammenhang; allzu aktive Lehrkrifte sind fiir die
Gruppen offenbar keine Hilfe.

I Integration und Sicherung der Ergebnisse: In den
Phasen der Auswertung von Gruppenarbeitsprozes-
sen zeigt sich hiufig eine niedrige Aufmerksamkeit
der Schiilerinnen und Schiiler. In der schulischen
Praxis ist dies bei der Prisentation von Gruppenar-
beitsergebnissen beobachtbar: Die Aufmerksamkeit
in diesen Phasen des Unterrichts ist bisweilen nur
bei den prisentierenden Schiiler/-innen hoch. Dar-
aus ldsst sich eine wichtige Aufgabe fiir die Lehr-
person ableiten: Sie sollte die Aufmerksamkeit der
Schiiler/-innen sichern, indem sie die Ergebnisse
in groere Zusammenhédnge integriert und entspre-
chend sichert.

Im Gesamtiiberblick sind vor allem jene Bedingungen
als forderlich anzusehen, die die Verantwortlichkeit des
einzelnen Gruppenmitglieds fiir die gemeinsame Leis-
tung unterstiitzen. Auf diese Weise lisst sich ein verrin-
gertes Engagement aufgrund unklarer Zustindigkeiten
vermeiden. Zudem konnen weitere ungiinstige Grup-
peneffekte verhindert werden, etwa das Trittbrettfahren
sowie das soziale Faulenzen.

Die hier aufgefiihrten empirisch iiberpriiften Rahmen-
bedingungen fiir die Qualitit Kooperativer Lernum-
gebungen und die theoretisch fundierten Erwartungen
konnen in folgender Grafik zusammengefiihrt werden:
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Rahmenbedingungen

>
Aufgaben fiir Gruppen:
Kooperation und Interaktion

— >

Anreizbedingungen

>
Gruppenzusammensetzung .

> Kooperatives
Strukturierung der Interaktion Lernen

>

Wenig Desorientierung
der Schiilerinnen

Reflexive Lehrerintervention

Integration und Sicherung
der Ergebnisse

Abbildung 1: Kooperative Lernformen effektiv gestalten.

Umsetzung am Beispiel des Wechselseitigen
Lehrens und Lernens (WELL)

Die Methoden des Wechselseitigen Lehrens und Ler-
nens wurden in den letzten Jahren intensiv wissen-
schaftlich bearbeitet und erforscht (Huber 2007). Sie
stellen eine Lernumgebung dar, in den die beschriebe-
nen Rahmenbedingungen fiir gelingende Kooperative
Lernprozesse auch mit relativ unerfahrenen Klassen,
beengten riumlichen und zeitlichen Moglichkeiten und
groBlen Klassen besonders leicht und effektiv realisiert
werden konnen.

Die Methoden des Wechselseitigen Lehrens und Ler-
nens (WELL) bestehen aus drei Phasen: einer Aneig-

Erwartungen/Ziele
. , >
Forderung der Lernleistung EY
<
Anspruchsvollere Elaboration > 3
> ®.
Nachhaltige und konsistente S
Entscheidungen P
. . > &
Ausdauer bei der Bearbeitung gl_ =
von Aufgaben =3
o M
38
Hohere ,Speicherkapazitat” = =
')
> =
Konsequente Anwendung von =
Strategien 5
(=
> 3
Forderung der Aktivitat der =
Lernenden =3
=]
®
Forderung des kritischen Denkens 3

Positive Einfliisse auf Motivation
und soziale Variablen

nungsphase, in der die Schiiler/-innen einzeln oder ko-
operativ mit anderen Schiiler/-innen Wissen und Fertig-
keiten erwerben. In der darauf folgenden Vermittlungs-
phase werden das Wissen und die Fahigkeiten an einen
oder mehrere Lernpartner weitergegeben. In einer drit-
ten Phase (Vertiefungsphase) werden die bearbeiteten
Inhalte und Féhigkeiten anhand neuer Aufgaben — die
gemeinsam bearbeitet werden vertieft, gefestigt und
auf andere Anwendungsbereiche iibertragen (Transfer).
Schematisch kann der Ablauf des Wechselseiten Leh-
rens und Lernens folgendermafen dargestellt werden:

Fachgebiet / Thema A

Fachgebiet / Thema B

Phase 1

g |

Aneignung eines Expertenstatus
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Fachgebiet / Thema A

Fachgebiet / Thema B

Phase 2

4_.

Vermittlung des Expertenwissens / der Fahigkeiten

4_.

B &

Phase 3 3@ 3@

Wiederholung/ Vertiefung/ Transfer:
Alle Schiiler/innen sind Experten fiir beide Fachgebiete/ Themen

G
B &

Abbildung 2: Methoden des Wechselseitigen Lehrens und Lernens.

Die Methoden des Wechselseitigen Lehrens und Ler-
nens konnen verschiedene Formen annehmen (einen
umfassenden Uberblick erhilt man in Bernhart & Bern-
hart 2007). Die Umsetzungsarten unterscheiden sich
vor allem in der Anzahl der Schiiler/-innen, die in den
einzelnen Phasen zusammenarbeiten und in der Anzahl
der Teilthemen, die bearbeitet werden. Die bekannteste
(aber auch organisatorisch schwierigste und komple-
xeste) Einzelmethode ist das Gruppenpuzzle, bei dem
mindestens drei Teilthemen bearbeitet werden. Redu-
ziert man die Anzahl der Teilthemen auf zwei, erhélt man
das Partnerpuzzle, das in der Abbildung 2 dargestellt ist.
Das Partnerpuzzle ist fiir den Einstieg in die WELL-Me-
thoden unbedingt zu empfehlen. Es hat gegeniiber dem
Gruppenpuzzle den grof3en Vorteil, dass die Sitzordnung
kaum verédndert werden muss und die Ein- und Zutei-
lung der Partner sehr einfach handhabbar ist.

Die WELL-Methoden konnen anhand von Texten, die
zu bearbeiten sind, umgesetzt werden, sie sind aber
nicht auf die textgebundene Form festgelegt. Moglich
ist auch die Arbeit in Form von praktischen Aufgaben,
z.B. das Durchfiihren eines Versuches in den natur-
wissenschaftlichen Fachern oder das Erarbeiten eines
Sprechrhythmus in Musik. Auch aus dem Sportunter-
richt liegen positive Befunde vor. Im Folgenden werden
wir uns bei der Anwendung der WELL-Methoden an
den oben genannten Rahmenbedingungen orientieren:

I Aufgaben fiir Gruppen: Eine grundlegende Bedingung
fiir den Einsatz von WELL ist es, Themengebiete und
Aufgaben zu finden, die sich in verschiedene (gleich-
wertige) Teile strukturieren lassen. (Ein Beispiel aus
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dem Unterricht in der Grundschule ist der Vergleich
von Hund und Katze als Haustier). Die Aufgaben
in der Vertiefungsphase lassen sich nur dann I6sen,
wenn im Vorfeld gut kooperiert wurde. Hier liegt eine
der grofiten Stiarken der WELL-Methoden: Die Schii-
ler/-innen tragen fiir den eigenen wie auch fiir den
Lernprozess der Mitschiiler/-innen Verantwortung,
der man sich nicht entziehen kann, was dazu fiihrt,
dass das Trittbrettfahrer-Phdnomen umgangen wird.

Anreizbedingungen: WELL-Methoden lassen es zu,
dass sowohl individuelle als auch gruppenbezogene
Leistungen beobachtet und bewertet werden kénnen.
Eine detaillierte Beschreibung bis hin zu einem mog-
lichen Bewertungsraster findet sich in Bernhart &
Bernhart (2007).

Strukturierung der Interaktion: Die Interaktion ist
durch den Ablauf der WELL-Methoden stark vor-
strukturiert und Aspekte der ,,job rotation* sind in-
tegriert: Jeder Schiiler/ jede Schiilerin ist gleichzeitig
Experte und Novize.

Hohe Aufmerksamkeit bei der Auswertung: Die
Auswertung der Aneignungsphase findet bei den
WELL-Methoden nicht im Plenum, sondern in einer
Paarkonstellation oder Kleingruppe statt. Dies hat
fiir die Novizen in dieser Phase den Vorteil, dass sie
eine Erkldrung bekommen, die nur auf sie abzielt,
was bedeutet, dass sie sich der Erkldrung aber auch
schlecht entziehen konnen. Fiir die Experten hat dies
den Vorteil, dass jeder Schiiler und jede Schiilerin ihr
Expertenthema vermitteln muss — im Plenum wéren
nur wenige ,,dran* gekommen. Ein grof3er Vorteil der
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Paar- und Gruppenkonstellation ist die Verminderung
von ,,Auftrittsangst*: Es ist fiir die Schiiler/-innen so-
wohl leichter als im Plenum, Themen zu présentieren
als auch Fragen dazu zu stellen.

I Gruppenzusammensetzung: Die Anlage der WELL-
Methoden beinhaltet, dass die Gruppenzusammen-
setzung heterogen wird, weil die Schiiler/-innen in
der ersten Phase erst einmal einen Expertenstatus
erwerben miissen. Die Gruppen sind moglichst klein
(Kleingruppen oder Paare).

I Wenig Desorientierung: Die Abfolge der drei Phasen
der WELL-Methoden sind immer gleich. Das bedeu-
tet, dass die Schiiler/innen den Ablauf der Methoden
sehr schnell verinnerlicht haben, was fiir die folgen-
den Methodendurchfiihrungen bedeutet, dass es im
Normalfall (bei angemessenen Arbeitsauftragen) nur
wenig Desorientierung gibt.

Ausblick: Forderung des selbstgesteuerten
Lernens durch Kooperation

Zu den wesentlichen Vorziigen Kooperativer Lern-
formen zdhlen Moglichkeiten zur Unterstiitzung des
selbstgesteuerten Lernens. Die in diesem Beitrag er-
lauterten Ressourcen von Austausch und Diskussion
stehen durchaus in Einklang mit konstruktivistischen
Lernkonzepten, die auf einem schiilerorientierten Lern-
verstindnis basieren und einen Wandel der Lehrer- und
Schiilerrollen voraussetzen: Lernen wird als Entwick-
lung individueller Wissensstrukturen durch aktive Aus-
einandersetzung im sozialen Austausch mit anderen
definiert. Denken und Handeln erfolgen kontext- oder
situationsbezogen; durch Kommunikation und Zusam-
menarbeit werden unterschiedliche Sichtweisen auf den
Gegenstandsbereich erzeugt und ausgehandelt.

Genau diese Aspekte der Kooperation kann sich das
selbstgesteuerte Lernen in einem schulischen Kontext
zunutze machen. Phasen der echten Zusammenarbeit im
Unterricht konnen letztlich alle Komponenten des selbst-
gesteuerten Lernens, also den Wissenserwerb, die Wis-
sensanwendung, die Motivation und auch die Nutzung
von Lernressourcen positiv beeinflussen und moderie-
ren. Einige Beispiele mogen dies veranschaulichen:

I Schiilerinnen und Schiiler iiben in Lerntandems oder
Kleingruppen Methoden, die sie dabei unterstiitzen, In-
formationen besser zu verstehen, zu strukturieren und
zu verarbeiten (z. B. Texte markieren und gliedern)

I Sie nutzten Methoden, um den eigenen Lernprozess
zu verstehen und zu verbessern (z.B. Lerntagebuch,
Lernstrategien)

I Sie helfen und motivieren sich in Lernteams gegen-
seitig und bilden so eine Lerngemeinschaft, die das
Leistungsniveau aller hebt.
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Kooperatives Lernen leitet zu einem erfolgreichen
selbststindigen Arbeiten an. Schiilerinnen und Schiiler
gewinnen zunehmend mehr Souverinitdt darin, ihr ei-
genes Lernen zu steuern.

Eine Konsequenz dieser Einschitzung besteht in der
gezielten Forderung Kooperativer Lernprozesse. Dazu
muss die Lehrperson einerseits geeignete Sozialformen
des Unterrichts wihlen; andererseits sollte sie durch
geeignete Arbeitsanweisungen, Unterstiitzungen und
Hilfestellungen die selbstgesteuerte Kooperation der
Lernenden untereinander initiieren und betreuen.

Der Weg zum selbstgesteuerten Lernen in Kooperati-
ven Lernarrangements kann allerdings steinig werden.
Wenn Lehrer/-innen Operationen hoherer Ordnung —
wie sie fiir das selbstgesteuerte Lernen typisch sind
(z.B. Planen, Uberwachen, Evaluieren) — wiinschen,
muss die Fertigkeit der Schiiler/innen fiir Diskurse spe-
zifisch entwickelt werden, entweder vor dem Koopera-
tiven Lernen oder durch direkte Unterstiitzung wihrend
der Gruppenprozesse. Erginzend muss die Lehrperson
direktes Strategietraining durchfiihren oder bessere Mo-
tivierungen erreichen, damit die erwiinschten Verhal-
tensweisen auftreten; denn die kognitiven, metakogni-
tiven und motivationalen Facetten des selbstgesteuerten
Lernens entwickeln sich — wie in diesem Beitrag schon
mehrfach betont — nicht automatisch als Folge der Ein-
richtung Kooperativer Gruppen.
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Motivation und Kooperatives Lernen
aus neurowissenschaftlicher Sicht

Wihrend sich Strategien extrinsischer Motivation an Belohnung und Bestrafung orientieren, setzt eine intrin-
sische Motivierung auf Variable wie Interesse am Gegenstand, Faszination durch die Titigkeit und Kompe-
tenzerleben. Beide Ansitze sind primir sach- und situationsorientiert und ignorieren, was sich atmosphérisch
zwischen den Beteiligten abspielt. Dabei stehen Beziehungsaspekte bei motivationalen Abldufen aus neuro-
wissenschaftlicher Sicht hoch im Kurs: Beziehungskompetenz und Kooperation bilden die Basiskomponenten

fiir das Entstehen von Lernmotivation

Es war eine 7. Klasse an einer ldndlichen Realschule
mit dem iiblichen Ausmaf3 an Schulverdrossenheit
pubertierender Schiilerinnen und Schiiler. Nur mit
Lars war vieles extrem: Gleichgiiltigkeit, mangelnde
Mitarbeit, selten gemachte und unvollstindige Haus-
aufgaben, diverse Unterrichtsstorungen. Erwiinschtes
Verhalten war nur durch ein gehoriges Maf; an Druck
und Sanktionen zu bekommen.Dann folgte ein Wan-
dertag mit Lagerfeuer und Wiirstchengrillen. Auf dem
Weg dahin lief ich (WJ) mit einer Gruppe Jungs und
wir erzdhlten von unseren Hobbys. Auch Lars war da-
bei und wir stellten fest, dass wir beide gerne Tennis
und Gitarre spielen. Beim Lagerfeuer half mir Lars
beim Feuermachen und spdter bot er mir an, von sei-
nem selbst gebackenen Brot zu probieren. Auch auf
dem Heimweg war er in meiner Ndhe.Von diesem Tag
an war die Mitarbeit deutlich besser und Hausaufga-
ben kein grofieres Problem mehr — und falls sie hin
und wieder doch mal ,,vergessen‘ waren, hatte Lars
wenigsten ein schlechtes Gewissen.
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Das Fallbeispiel veranschaulicht die zentralen Motivati-
ons-Parameter Druck und Zug (Rheinberg, 2005) und es
zeigt, wie sehr eine personliche Beziehung mit Lern- und
Leistungsbereitschaft zusammenhédngen kann. Zunichst
war Anstrengungsverhalten allenfalls durch Druck zu
erreichen: Strafarbeiten, schlechte Noten, Drohungen,
das iibliche Sammelsurium. Es wurde allenfalls gear-
beitet, um Sanktionen zu vermeiden. Lerntheoretisch ist
dies eine Motivation durch negative Verstiarkung und sie
funktioniert nur so lange, wie der Druck aufrechterhal-
ten wird. Dabei sind ein hohes Maf} an Kontrolle und
ein stetiger Anstieg der Drohungsspirale vonnoten, um
Arbeitsverhalten zu erzielen bzw. aufrecht zu erhalten.
Lehrende fiihlen sich quasi als Dompteure. Vor allem
aber werden sie als ,,Gegner* wahrgenommen. Dieses
Feindbild impliziert simtliche Formen des ,,Gegenein-
ander*: eine aggressive Grundhaltung, Reaktanz, Miss-
trauen und Pessimismus. So konnen Schulen zu ,,Orten
des Grauens‘ werden (Bauer 2007,S. 14), die man mog-
lichst schnell wieder verldsst und die assoziiert sind mit
Misstrauen und Misanthropie (Kahl 2008).
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Eine Motivation durch Zug bietet etwas Attraktives oder
stellt es zumindest in Aussicht: angenehme Tétigkeiten
(z.B. Spiele), spannende Inhalte, Tokens, Vergiinstigen,
Privilegien und dergleichen. Gearbeitet wird dann, um
etwas Positives zu bekommen oder zu behalten. Solche
MaBnahmen sind in Unterricht wie Erziehung gezielt
einsetzbar und bewirken oft kleine Wunder — aber sie
haben einen entscheidenden Nachteil: sie nutzen sich
schnell ab. Gibt es dazu Alternativen?

Der Hirnforscher Manfred Spitzer (2000, 2002, 2006)
betont nachdriicklich, dass das menschliche Gehirn fiir
Lernen quasi préddestiniert sei. Nichts kann es besser,
nichts macht es lieber. Dabei sind aber zwei Voraus-
setzungen unerldsslich, damit Lernvorginge gleich zu
Beginn des Lebens in Gang kommen: Wir brauchen
zum einen sensorische Anregungen, zum anderen eine
sichere Bindung. Damit unser Gehirn neuronal vernetzt
und verdrahtet werden kann, bedarf es einer reizvollen
Lernumgebung; der Sdugling muss also horen, sehen,
fiihlen, schmecken und riechen diirfen, um auf ange-
messene Weise Anregung zu erfahren. Reizarmut dage-
gen behindert den Aufbau synaptischer Verbindungen
von Nervenzellen - das Schlagwort ,,use it or lose it
macht dies deutlich. Deprivation erzeugt zudem Stress,
der sogar zum Abbau bestehender Nervenzellen-Verbin-
dungen fiihren und weiteres Lernen behindern kann.

Eine sensorische Anregung féllt aber nur dann auf
fruchtbaren Boden, wenn die klimatischen Bedingun-
gen stimmen: der Sdugling braucht soziale Zuwendung,
Sicherheit und Geborgenheit; sie repridsentieren den
motivationalen Aspekt. Fiirsorge und Vertrauen machen
Kinder stark und lernfihig, denn sie aktivieren deren
epistemische Neugier, indem sie im Gehirn Botenstoffe
aktivieren, die uns antreiben und stabilisieren. Was
Erikson bereits 1968 mit seiner Entwicklungsaufgabe
,Bildung von Urvertrauen* postuliert hat, wird heute
neurobiologisch untermauert: Gerald Hiither (2004)
bezeichnet unser Gehirn als Sozialorgan, das nach ,,so-
zialer Resonanz* strebt und fiir gelingende Beziehun-
gen und Kooperation konstruiert ist. Da solche Konstel-
lationen intrinsisch motiviert sind, ist die Gefahr einer
Abnutzung bzw. Sittigung eher gering.

Vieles spricht dafiir, dass Anregung und Bindungssi-
cherheit auch iiber die Kindheit hinaus die Fundamente
von Lernprozessen darstellen. Eingebettet in ein sozia-
les Gefiige, bei dem alle Beteiligten ,,an einem Strang*
ziehen, sich fiireinander interessieren und miteinander
kooperieren, sollte Lernmotivation ohne Abnutzungser-
scheinungen aufrecht erhalten werden konnen. Soziale
Resonanz, Zuwendung und Zuneigung sind somit we-
sentliche Katalysatoren fiir Lernen — im Unterricht und
im Leben iiberhaupt. Bauer (2007, S. 11) spricht von
drei Séulen, auf die sich schulisches Lernen griindet:
Erstens der Motivation zum Erwerb von Bildung, zwei-
tens dem Willen zur Kooperation zwischen Lernenden,
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Lehrenden und Eltern und drittens der Fihigkeit von
Lehrern und Schiilern, im Unterricht eine Beziehung zu
gestalten. Das hat schon J. W. von Goethe intuitiv auf
den Punkt gebracht: ,,Uberall lernt man nur von dem,
den man liebt.*

Die Risiken des ,,Gegeneinander”

,»Nichts aktiviert unser Motivationssystem so sehr wie
der Wunsch, von anderen gesehen zu werden, die Aus-
sicht auf soziale Anerkennung, das Erleben positiver
Zuwendung und die Erfahrung von Liebe* (Bauer 2008,
S.37). Dagegen schalten die Motivationssysteme bereits
ab, wenn keine Chance auf soziale Zuwendung besteht.
Ablehnung, Ausgrenzung und Isolation erzeugen gar
Resignation und Apathie. Kritische Lebensereignisse
— typische Ausloser von Depressionen — sind vorrangig
sozialer Natur: An erster Stelle stehen Tod eines Part-
ners, Scheidung oder Trennung.

Wenn positive Beziehungserfahrungen ausbleiben oder
belastende Beziehungen andauern, hat das fatale Folgen
in Form von Angst, Schmerz und Stressreaktionen; Be-
ziehungsprobleme senken somit nicht nur unsere Moti-
vation, sondern aktivieren nachhaltig die Stresssysteme
unseres Korpers. Soziale Ausgrenzungen setzen sogar
eine Mobilisierung des emotionalen Schmerzzentrums
in Gang, und da das Gehirn nur unwesentlich zwischen
psychischem und korperlichem Schmerz unterscheidet,
reagieren wir in beiden Fillen dhnlich, nimlich mit Ag-
gressionen. ,,Wo Aggression stattfindet, geht es — direkt
oder indirekt — immer um das Bemiihen um gelingende
Beziehungen, um die Verteidigung einer Beziehung oder
um eine Reaktion auf ihr Scheitern (Bauer 2008, S. 86).

Da schulisches Lernen primér in einem interaktiven
Beziehungsgefiige stattfindet, sind die Folgen sozi-
aler Defizite offensichtlich. Es sind Lern- und Ent-
wicklungsstérungen zu erwarten, wenn innerhalb der
Klassengemeinschaft bzw. zwischen Lernenden und
Lehrenden gravierende soziale Probleme oder gar
Feindschaften bestehen.

In einer Atmosphdre der emotionalen Kilte und des
Gegeneinander sind zudem zentrale padagogische Me-
chanismen funktional eingeschrinkt oder gar wirkungs-
los. Lob und Tadel etwa wirken nur dann, wenn sie die
gewlinschten emotionalen Effekte hervorrufen: Stolz,
Zuversicht oder Scham. Eine Beziehungs-Gleichgiil-
tigkeit dagegen behindert die erwiinschten Effekte oder
sie verkehren sich gar ins Gegenteil, etwa dann, wenn
man von jemandem gelobt wird, den man ablehnt. Auch
das Phinomen des ,,Ubens* ist motivational von einer
funktionierenden Beziehung abhingig — wie Joachim
Bauer in seinem lesenswerten Buch Lob der Schule
(2007) ausfiihrt: Jedwedes Uben ist eine Durststrecke,
die vom Lehrenden unterstiitzend begleitet werden
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muss, so dass Ubende nicht auf der Strecke bleiben und
vorschnell aufgeben. Sie miissen vielmehr ,,gefiittert"
werden durch Anteilnahme, Ansporn, Zuwendung und
konstruktiver Kritik.

Auf den Zusammenhang zwischen sozial-emotionalen
und kognitiven Aspekten hat nicht zuletzt schon Abra-

Stufe
8 Transzendenz
7 Selbstverwirklichung
6 Asthetische Bediirfniss
5 Kognitive Bediirfnisse
4 Wertschatzung
3 Bindung
2 Sicherheit
1 Biologische Bediirfnisse

ham Maslow (1970) hingewiesen. Folgt man seinem
hierarchischen Modell der Bediirfnisse, wird klar, dass
es erst dann zur Ausbildung von Neugier und Interessen
(Stufe 5) kommen kann, wenn basalere Bediirfnisse be-
friedigt werden.

Hohere Bediirfnisse
Spiritualitat ...
Das eigene Potential ausschopfen ...
Ordnung, Schonheit ...
Wissen, Verstehen, Neues ...
Vertrauen, Anerkennung ...
Zusammengehorigkeit, Liebe ...
Sicherheit, Ruhe, Angstfreiheit ...
Nahrung, Wasser, Sauerstoff, Erholung ...

Niedere Bediirfnisse

Tab. 1: MASLOWSs Bediirfnishierarchie (nach: Zimbardo & Gerrig, 2006, 540)

Auf den fundamentalen unteren Stufen sind dies die
biologischen Grundbediirfnisse und Sicherheitsbe-
diirfnisse. Dann folgen die Aspekte der Bindung und
Wertschidtzung. Auf den Unterricht bezogen bedeu-
tet dies: Lehrende konnen nicht davon ausgehen, dass
sich kognitive Bediirfnisse einstellen, wenn z.B. nicht
ausreichend gefriihstiickt bzw. geschlafen wurde, wenn
Lernende Angst haben, sich ausgegrenzt fiihlen oder
Vertrauen und Anerkennung fehlen. Letztere sind nach
John Gottmann (1989) besonders dann in Gefahr, wenn
die ,.fiinf Todsiinden einer Beziehung®“ — er nennt sie
die apokalyptischen Reiter — im Spiel sind: Destruktive
Kritik, Rechtfertigung, Verachtung, Machtdemonstra-
tion und Riickzug. Als das todlichste Beziehungsgift
gilt die Verachtung, die sich ausdriickt in Sarkasmus,
Demiitigung, Verhohnen und Erniedrigen.

Die Chancen des , Miteinander”

Wenn sich ein Lehrling fiir seinen Meister ins Zeug legt
oder eine Grundschiilerin fiir ihre Lehrerin lernt, ist jede
Menge Motivation im Spiel. Von Seiten der Motivati-
onsforschung werden solche Anstrengungsbemiihungen
entweder iiber die antizipierten positiven Folgen, durch
Interesse am Gegenstand, Selbstbestimmung oder Faszi-
nation durch die Téatigkeit erklirt. Allen gemeinsam ist,
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dass es eine Art Belohnung gibt, die uns anspornt und
zuweilen das auslost, was De Charms ,,eine milde Form
der Besessenheit* nennt. In jiingster Zeit wurde von der
neurobiologischen Forschung ein weiteres, quasi kor-
pereigenes Motivationssystem ins Spiel gebracht: Im
menschlichen Gehirn existiert ein Belohnungssystem
(nucleus accumbens), das als eine Art Antriebs- bzw.
Aktivierungszentrum gilt und auch fiir Suchtverhalten
ausschlaggebend ist. Das System reagiert dann, wenn
etwas ,,besser ist als erwartet™ (Spitzer 2000), aber auch
beim Genuss von Schokolade oder Wein, bei schoner
Musik oder einem freundlichen Wort. Gerade die Be-
deutung sozialer Zuwendung wird besonders hervorge-
hoben. ,,Wer nachhaltig Menschen motivieren will, (...)
muss ihnen die Moglichkeit geben, zu kooperieren und
Beziehungen zu gestalten. Das hat weit reichende Kon-
sequenzen fiir die Arbeitswelt, fiir das Medizinsystem
und fiir die Pddagogik® (Bauer 2008, S. 63). Warum es
neurobiologisch gesehen ohne soziale Zuwendung und
gelingende Beziehungen keine Motivation geben kann,
liegt daran, dass der Kern menschlicher Motivation auf
zwischenmenschlicher Anerkennung, Wertschitzung
und Zuwendung beruht (Hiither, 2004). Dieses Streben
nach sozialer Resonanz wird unterstiitzt durch drei Fa-
cetten des Motivationssystems: durch den Neurotrans-
mitter Dopamin, durch korpereigene Opioide und durch
den Wohlfiihlbotenstoff Oxytozin.
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I Dopamin wirkt wie eine Art Droge, die unsere Kon-
zentration erhoht, Energie liefert und Lust macht,
sich anzustrengen; sie wird insbesondere dann frei-
gesetzt, wenn Anerkennung durch wichtige Bezugs-
personen erfolgt oder zumindest in Aussicht steht;
konkret ist dies dann der Fall, wenn Leistungen
gesehen und anerkannt werden. Ein ehrliches und
wohlgemeintes Lob wirkt also wie eine Dopamin-
Dusche, die weitere Handlungsbereitschaft aktiviert.
Zuweilen geniigt es, dass eine wichtige Person an-
wesend ist und sich fiir das eigene Tun und Bemiihen
interessiert. Besonders stark regiert das dopaminerge
System beim gemeinsamen Lachen — dabei reagieren
Frauen stédrker als Minner und schiitten entsprechend
mehr Dopamin aus (Bauer 2008).

I Korpereigene Opioide sind Stoffe, die dafiir sorgen,
dass wir uns korperlich und geistig fit fiihlen. Sie
wirken dhnlich wie Opium und Heroin und wirken
direkt und wohltuend auf unser Emotionszentrum;
ebenso stirken sie das Immunsystem und reduzieren
die Schmerzempfindlichkeit. Opioide kommen ins
Spiel, wenn Probleme geldst, Trost gespendet oder
Mut zugesprochen wird — etwa durch optimistische
Zuwendung nach einem erlebten Misserfolg.

I Oxytozin kennt man seit Jahren als Wohlfiihlbo-
tenstoff oder ,,Vertrauenshormon®, das etwa dann
ausgeschiittet wird, wenn eine Frau ihren Sdugling
in den Arm nimmt und die Mutter-Kind-Beziehung
sich dadurch intensiviert und stabilisiert. Letztlich
wird dieser Botenstoff aber auch freigesetzt, wenn
Beziehungen gelingen, wenn wir uns mit jemandem
verbunden fiihlen und Sympathie erleben. Durch
Oxytozin wird Vertrauen aufgebaut und gestirkt.

Wer mit dieser dreifachen Mixtur regelméfig versorgt
wird, hat Lebenslust, ist aktiv und leistungsorientiert.
Kein Wunder, dass auch in Psychotherapien die per-
sonliche Wertschédtzung als fundamentale Wirkgrof3e
gilt und die kooperative Gesprichsbeziehung zwischen
Therapeut und Klient als entscheidende Variable gese-
hen wird. Bleiben die positiven Effekte der Motivations-
botenstoffe aus, sucht sich unser Gehirn meist Alterna-
tiven. Solche Ersatzreize sind nicht selten Suchtmittel.
Das Risiko zur Sucht steigt grundsitzlich dann, wenn
Wertschitzung und soziale Resonanzerfahrungen dau-
erhaft fehlen. ,,Die stirkste und beste Droge fiir den
Menschen ist der andere Mensch® bringt es Joachim
Bauer (a.a.0, S. 54) auf den Nenner. Kurzum: Unsere
Motivationssysteme werden aktiviert durch Beachtung
und Zuwendung. Dauerhafte Konflikte und Ablehnung
dagegen fahren unsere Stress-Systeme hoch und lassen
die Motivationssysteme quasi abstiirzen.

Im Unterricht driickt sich eine Beziehungsgestaltung
darin aus, dass Lehrende ihre Schiiler als Personen
wahrnehmen, sich fiir sie interessieren und Defizite als
Entwicklungschancen betrachten; entscheidend ist die
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Kontaktaufnahme gleich zu Beginn des Unterrichts.
Wenn stattdessen erst mal Regularien abgehandelt wer-
den, hat das nicht nur motivationale Defizite, sondern
oft auch eine Erhohung von Unterrichtsstorungen zur
Folge (Leitz & Jiinger 2008).

Die zwischenmenschliche Beziehung zwischen Lehren-
den und Lernenden ist insbesondere beim Lernen am
Modell (Bandura 1979) von herausragender Bedeutung.
Mit der Entdeckung der Spiegelnervenzellen durch den
Italiener Rizzolati Anfang der 1990er Jahre wurde ein
neurobiologisches Korrelat fiir biologische Resonanz
entdeckt und Banduras Theorie bestitigt. Wird die
Handlung eines Gegeniibers beobachtet, wird dessen
Innenperspektive intuitiv erfasst und ein dhnliches bi-
ologisches Programm in Gang gesetzt. Bei einem Be-
obachtenden bzw. Lernenden feuern also die gleichen
Neuronen in Echtzeit wie beim aktiven Modell. Diese
Abldufe geschehen automatisch, intuitiv und prireflexiv
(Bauer 2006) und sorgen fiir einen inneren Nachvollzug
des Wahrgenommenen. Spiegelneurone sind zudem die
Schaltstellen fiir Mitgefiihl und Empathie. Wie Experi-
mente gezeigt haben, ist aber entscheidend, dass eine
echte, lebende Person in Erscheinung tritt; nur dann
feuern Spiegelneurone optimal. Da uns soziale Reso-
nanzerfahrungen wichtig sind, fiihren gegliickte Spie-
gelungen auch zu einer Versorgung mit korpereigenen
Opioiden. Demgegeniiber sind Roboter oder audiovisu-
elle Medien kein echter Ersatz und auch keineswegs in
der Lage, das neuronale System zu trainieren und auf-
zubauen. Deshalb sind auch Lehrende, die ihren Stoff
»abspulen® und jegliche Begeisterung fiir ihren Beruf
vermissen lassen, nicht in der Lage, Lernmotivation
aufzubauen, da ihre Schiilerinnen und Schiiler diese
Einstellungen und Werthaltungen ,,spiegeln®.

Auch Stress und Angst konnen die Aktivitidt der Spie-
gel-Nervenzellen massiv hemmen. In diesem Zustand
verringert sich das Vermdgen, sich einzufiihlen und an-
dere zu verstehen; ebenso nimmt auch die Fihigkeit zu
lernen ab. Letztlich kann sich ein Mangel an entspre-
chenden ,,Trainingseinheiten®, die mit Mimik, Gestik
und Stimme zwischen Mutter und S#ugling beginnen
und weitere positive Beziehungserfahrungen einschlie-
Ben, langfristig negativ auf die Fihigkeit jeglichen Imi-
tationslernens auswirken.

Beispiele eines gelingenden ,Miteinander”

Kooperative Lehrer senden positive Signale. Sie vermit-
teln ihren Schiilerinnen und Schiilern, dass diese will-
kommen sind, sich weiterentwickeln konnen und als
Person zu achten sind; sie verstromen Optimismus und
Vertrauen. Eine solche Grundhaltung

erzeugt ein lernforderliches Klima, das Helmke (2009,
S. 221ff) an vier Aspekten festmacht: einem adidqua-
ten Umgang mit Fehlern, angemessenen Wartezeiten,

Lehren & Lernen = 1-2010



Lehrerfortbildung

einer entspannten Lernatmosphire und einem Abbau
von Angst.

Dass man gemachte Fehler im Unterricht auch kon-
struktiv nutzen kann, skizziert das Konzept der Positi-
ven Fehlerkultur (Althof 1999, Oser & Spychiger 2005).
Es geht darum, Fehler Ernst zu nehmen, nutzbringend
zu verwerten sowie in einem angst- und vorwurfsfreien
Klima aufzubereiten. So entsteht eine ,,Vertrauenskul-
tur®, die Unterricht primir als Lernsituation erscheinen
lasst und auf sdmtliche Formen des BloBstellens in ver-
baler wie nonverbaler Form auf Seiten der Lehrenden
und der Mitschiiler (z. B. Lachen) verzichtet.

Das Unterrichtstempo ist ein zentrales Bestimmungs-
stiick der Inneren Differenzierung. Aufgrund der He-
terogenitit vieler Schulklassen braucht Unterricht eine
ausgewogene Balance zwischen ,,.Schwung® (Kounin
2006) einerseits und angemessenen Pausen und War-
tezeiten andererseits. Nach Helmke (2009) ist diese
zeitliche Passung eher in Gefahr durch eine iiberhShte
Geschwindigkeit als durch Geduld und Abwarten — ins-
besondere bei Schiiler-Antworten. Wenn Lehrer-Schii-
ler-Interaktionen mit Zeitdruck verbunden sind, sollte
dies klimatische wie auch motivationale Konsequenzen
haben. In der Unterrichtsforschung werden bei Schii-
lerantworten zwei kritische Wartezeiten unterschieden:
die Zeit zwischen Lehrerfrage und Schiilerantwort so-
wie die Zeit zwischen einer verbesserungswiirdigen
Antwort und der Lehrerreaktion. Beziiglich des ersten
Aspekts besteht Einigkeit dahingehend, dass Wartezei-
ten unter drei Sekunden zu gering sind. Das gilt ins-
besondere bei sogenannten high-level-questions — auch
dann, wenn einige Schiiler/-innen sich bereits melden.
Zum einen ,,interpretieren sie die Wartezeit als Indika-
tor dafiir, wie tiberlegt und gedankenreich eine Antwort
sein soll*“ (a.a.0., S. 228) und andererseits bedeutet ein
Abwarten bzw. Nachreichen einer Vermittlungshilfe
eine optimistische Erwartung seitens der Lehrenden.
Warten impliziert also nicht nur Respekt sondern auch
eine Attributierung auf den motivationsforderlichen
Faktor Anstrengung. Letzteres gilt auch fiir den zweiten
Aspekt, wenn Lehrende erst mal abwarten und die Frage
nicht einfach an den nichsten weiterreichen, selbst be-
antworten oder gar mit dem Stoff weitermachen. Gage
& Berliner (1998) empfehlen eine Wartezeit von 3 bis 4
Sekunden bei low-level-questions und bis zu 15 Sekun-
den bei sehr anspruchsvollen Fragen.

Eine entspannte Lernatmosphdre hingt nach Weinert
(1999) davon ab, inwieweit Schiilerinnen und Schiiler
abschétzen konnen, ob es sich in einer Unterrichts-
phase um eine Lernsituation oder eine Leistungssitua-
tion handelt. Eine klare und erkennbare Trennung hat
vorteilhafte Effekte, denn ,,wer sich subjektiv in einer
Leistungssituation wihnt, bemiiht sich in erster Linie
darum, Erfolge zu erzielen und Misserfolge zu vermei-
den. In Leistungssituationen geht es nicht darum, Neues
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zu erlernen, Wissensliicken zu schlieBen oder unklar
Gebliebenes besser zu verstehen; es kommt vielmehr
darauf an, mangelndes Wissen nicht preiszugeben, Feh-
ler zu vermeiden und sich selbst in ein giinstiges Licht
zu stellen. Im Vergleich dazu werden Lernsituationen
subjektiv als entspannter, offener, informativer, sach-
und problemzentrierter wahrgenommen. Die Neugier
kommt zum Zuge und Fehler brauchen nicht vermieden
zu werden, weil man aus ihnen lernen kann. Mitschii-
ler sind nicht Konkurrenten, sondern Lernpartner. Der
Lehrer erscheint nicht als Bewertungsinstanz, sondern
als Lernberater®. (a.a.0., S. 33)

Dariiber hinaus konnen auch Leistungssituationen
angstfreier erlebt werden, wenn die Transparenz der
Leistungsmessung erhoht und der Betroffene selbst in
Bewertungsprozesse mit einbezogen wird. Dies ist be-
sonders dann angezeigt, wenn es sich um prozess-orien-
tierte Ergebnisse handelt wie es bei neueren Methoden
(Portfolios, Lerntagebiicher, Lerndiplome, etc.) der Fall
ist. Auch wenn es scheint, dass anfinglich Unterrichts-
zeit verloren geht, so fiihren diese Auseinandersetzun-
gen doch langfristig weg von einer konkurrenzorien-
tierten hin zu einer kooperierenden Leistungsbewertung
(Winter 2004). Dabei findet eine ,,Forderung der Selbst-
standigkeit und der Eigenverantwortung® (Buschmann
2009, S. 22) statt. Weil von den Lernenden verlangt
wird, die eigene Leistung zu evaluieren und mit anderen
Produkten in Beziehung zu setzen, kommt es zu einer
aktiven Auseinandersetzung und Reflexion: Fortschritte
und personliche Anstrengungen werden deutlicher,
Leistungsriickmeldungen individueller.

Auch die inhalts- bzw. ablaufbezogene Beteiligung der
Lernenden kann eine motivationsforderliche Form der
Kooperation sein. Dieser reformpddagogische Anspruch
findet seine Fortsetzung in der Forderung, Lerninhal-
ten eine personliche Bedeutung zu geben. Eine solche
(beim Projektverfahren selbstverstindliche) Strategie
impliziert, dass vor Beginn einer Unterrichtseinheit alle
Lernenden planerisch beteiligt werden. Im Sinnes eines
solchen Planungsgesprdches findet eine Auseinander-
setzung statt ,iiber gemeinsame Vorhaben, iiber Vor-
gehensweisen im Lernen bzw. im Unterricht (...). Das
Gesprich fiihrt zu einem Plan tiber das weitere Vorge-
hen und leitet deren Durchfiihrung ein* (Potthoff et al.
2006, S. 41). Die Schiilerinnen und Schiiler sind somit
Teil des Systems und in hoherem Malle mitverantwort-
lich fiir den eigenen Lernprozess. Das aktive Einbinden
in die Unterrichtsplanung nimmt den Schiiler als Person
mit eigenen Interessen und Vorlieben ernst und intensi-
viert seine Beziehung zu einem Lerninhalt.

Fazit

Die Beziehungskompetenz von Lehrenden muss als
ebenso entscheidend wie ihre fachlichen und didakti-
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schen Fiahigkeiten betrachtet werden. Sie trigt bei zu Gottmann, J.: Kinder brauchen emotionale Intelligenz. Miin-
einem forderlichen Unterrichts- und Sozialklima, das chen 1998.

fachbezogenes Lernen ebenso begiinstigt wie soziales Helmke, A.: Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit.
und das ein effektives Classroom-managment erleich- Seelze 2009.

tert. Diese kooperative Grundhaltung innerhalb des Sys- Hiither, G.: Die Strukturierung des menschlichen Gehirns durch

soziale Erfahrungen. In: K. Gebauer & G. Hiither (Hg.) Kin-
der brauchen Vertrauen. Diisseldorf 2004.

Kahl, R.: Der Fehler ist das Salz des Lernens. In: R. Caspary
(Hg.) Nur wer Fehler macht, kommt weiter. Freiburg 2008.

tems Schule ist nur durch einen systematischen Aufbau
verldsslicher Beziehungsangebote zu erreichen; und sie
bedarf einer regelmifBigen und eigenaktiven Auseinan-
dersetzung: ,,Genauso wie man Sprechen nur in einer
Sprachgemeinschaft durch Sprechen und Verstehen
lernt, lernt man Sozialverhalten nur in einer Gemein-
schaft, in und mit der man handeln darf und kann. Ko-

Leitz, I. & Jiinger, W.: Man nehme ... Rezepte gegen Unterrichts-
storungen. In: Die Grundschulzeitschrift, 224, S. 4-9, 2009.
Oser, F. & Spychiger, M.: Lernen ist schmerzhaft. Zur Theo-
rie des negativen Wissens und zur Praxis der Fehlerkultur.

operation wird spielerisch gelernt, aber das Spiel heif3t Weinheim 2005.
nicht ,Mensch.'airgere. dl_Ch nicht” und auch nlcht ’M9_ Potthoff, U. et al.: Gespriache mit Kindern. Berlin 2006.
nopoly’; es heifit ,Miteinander leben! Und es ist kein

. ] Spitzer, M.: Geist im Netz. Modelle fiir Lernen, Denken und

Spiel.” (Spitzer 2002, S. 314) Handeln. Heidelberg 2000.

Spitzer, M.: Lernen: Gehirnforschung und die Schule des Le-
bens. Heidelberg 2002.

Spitzer, M.: Lernen. Die Entdeckung des Selbstverstindlichen.
Althof, W. (Hg.): Fehlerwelten. Vom Fehlermachen und Lernen Hamburg 2006.

Fehlern. Opladen 1999.
aus Telemn p aden . . Weinert, F. E.: Die fiinf Irrtiimer der Schulreformer. In: Psycho-
Bandura, A.: Sozial-kognitive Lerntheorie. Stuttgart 1979. logie Heute, 7, 1999, S. 28-34.
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Die Rolle des Lehrers/der Lehrerin
beim Kooperativen Lernen!

Aktuelle Forschungsergebnisse haben gezeigt, dass die ,,traditionelle* Lernkultur, das Modell des frontal unter-
richtenden Lehrers sich iiberlebt hat und dringend durch eine verdnderte Lernkultur ergénzt oder auch ersetzt
werden muss, die kreativere Wege des Lernens und Unterrichtens beinhaltet. Das verdnderte Lehrverstindnis,
welches durch Lernerzentrierung gekennzeichnet ist, zielt darauf ab, Schiiler/-innen zu helfen, ihr eigenes Wis-
sen und Konnen aktiv zu erwerben, wihrend sie kooperativ mit Klassenkamerad/-innen interagieren und arbei-
ten. Die Lernforschung zeigt, dass Schiiler als aktive und selbstgesteuerte Lernende gesehen werden miissen,
die grundsitzlich in der Lage sind, ihre Lernenprozesse selbst zu organisieren, durchzufiihren und zu bewerten.
Lehrende konnen und miissen sich daher als Mitgestalter/-in von Lernumgebungen und Unterstiitzer/-in von
Lernprozessen sehen. Der Lehrer als reiner Wissensvermittler hat ausgedient — er muss zum individuellen
und gruppeninitiativen Lernbegleiter werden- wie Schiiler, die zu Lernbegleitern der Klassenkameraden/innen
werden sollten. Moglich ist dies durch die Vertiefung von kooperativen und offeneren Unterrichtsformen, die
handlungsorientiert Sach-, Personal-, Sozial-, und Methodenkompetenz zur Entfaltung kommen lassen.
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Die veranderte Lehrerrolle

Durch den Wandel und die Verdnderungen in der Welt
stellen sich neue Anforderungen auch an die Lehrenden
und Lernenden. Gefordert sind zunehmend Qualifikati-
onen wie Kooperationsfihigkeit, Flexibilitdt und eigen-
verantwortliches Handeln. Betrachtet man als tradtiti-
onelle Unterrichtsform die direkte Instruktion, wobei
das Lerngeschehens external gesteuert wird, koénnen
aktuelle Anforderungen welche man an Heranwach-
senden stellt, nicht mehr erfiillt werden. Das Modell
des Frontalunterrichts, das von den Schiilern verlangt,
abwartend, diszipliniert und wettbewerbsorientiert zu
sein, ist zwar immer noch gang und gibe, aber aktuelle
Forschungsergebnisse haben die Grenzen dieses Unter-
richtsmodells hinreichend verdeutlicht. Die Schiiler ler-
nen dabei oft nicht, was ihre Lehrer ihnen beizubringen
glauben. Die ,,traditionelle® Lernkultur hat sich iiberlebt
und muss dringend durch eine Lernkultur ergénzt — oder
auch ersetzt — werden, die kreativere Wege des Lernens
und Unterrichtens beinhaltet (vgl. Konrad, Traub 2008,
S. 15). Das veranderte Lehrverstandnis, welches durch
Lerner- statt Lehrerzentrierung gekennzeichnet ist, zielt
darauf ab, Schiilern zu helfen, ihr eigenes Wissen und
Konnen aktiv zu erwerben, wihrend sie kooperativ mit
Klassenkameraden arbeiten. Die derzeitigen Ergebnisse
aus der Lernforschung zeigen, dass Schiiler als aktive
und selbstgesteuerte Lernende gesehen werden miisen,
die grundsitzlich in der Lage sind, ihr Lernen selbst zu
organisieren, durchzufiihren und zu bewerten. Lehrende
konnen und miissen daher als Mitgestalter von Lernum-
gebungen und Unterstiitzer von Lernprozessen gesehen
werden (vgl. Grenn 2005, S. 29). Kooperative und of-
fenere Unterrichtsformen und Lehrmethoden ermogli-
chen handlungsorientiertes, selbstgesteuertes und situ-
iertes Lernen; dies gilt es Schritt fiir Schritt intensiver
zu nutzen und damit iiberholte Konzepte zu erginzen
bzw. auf lange Sicht abzuldsen.

Es wird die zukiinftige Rolle von Lehrerinnen und Leh-
rern im Klassenzimmer sein, derartige Lernprozesse zu
ermoglichen. Das Unterrichten erfordert eine entspre-
chende Aus- und Weiterbildung, um diese professio-
nellen Kompetenzen auszuprigen (vgl. Konrad, Traub
2008, S. 18; Green, Green 2007, S. 97f.).

Die Lehrerrolle bei der Kooperation

Die verinderte Lehrerrolle zeichnet sich dadurch aus,
dass davon ausgegangen wird, dass Lehren Lernen
heiflt. Denn eine Lehrkraft, die ihre Klasse aufmerksam
beim Lernen begleitet, lernt, was sie lehren muss. Sie
orientiert sich an den Lernvoraussetzungen ihrer Schii-
ler, denn bei kooperativen Lernformen wird die Selbst-
steuerung des Lernprozesses durch die Schiiler betont.
Obwohl der Lerner nicht im Mittelpunkt des Unter-
richtsgeschehens steht und von einer Lehrerzentrierung
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abgesehen wird, trigt er mit seinem Verhalten entschei-
dend zum Gelingen der kooperativen Lernprogramme
bei. Er leitet das Unterrichtsgeschehen als so genannter
,Lerncoach®, der jederzeit ein offenes Ohr fiir Fragen
der kooperativ ein Problem l6senden Schiiler hat.

Bereits im Vorfeld sowie auch wéhrend der Arbeitspha-
sen muss er wichtige Entscheidungen treffen, um ein
erfolgreiches Lernen gewdhrleisten zu konnen. Wich-
tige Entscheidungspunkte sind beispielsweise die Grup-
pengrofe, die Gruppenzusammensetzung und die Zu-
weisung von Rollen (Vgl. Green, Green 2007, S. 50f.).
Des weiteren miissen kooperative Methoden langfristig
geplant und in die gesamte Unterrichtsorganisation ein-
gebettet werden. Dazu gehort es auch, sich um die fiinf
Elemente des kooperativen Lernens zu kiimmern. Der
Lehrer muss beispielsweise fiir das Vorhandensein einer
gegenseitigen positiven Abhédngigkeit sorgen, sodass
die Kinder das Gefiihl haben, den jeweils anderen zur
erfolgreichen Bewiltigung der Aufgabe zu brauchen.
Da der Lehrer den Lernstoff nicht frontal prisentiert,
hat er die Moglichkeit, wihrend der Arbeitsphasen ein-
zelne Schiiler und deren Arbeitsverhalten zu beobachten
und gegebenenfalls einzugreifen (Briining, Saum 2006,
S. 82 f). Von besonderer Bedeutung beim Kooperativen
Lernen ist die Reflexion. Schiiler denken dabei iiber
ihren Lernprozess und jenen der Gruppe nach. Nicht
nur das eigene und gegenseitige Beurteilen ist wichtig.
Ein Feedback des Lehrers hilft den Schiilern ihre Lern-
fortschritte zu sehen und an eventuell vorhandenen Lii-
cken konkret zu arbeiten (Briining, Saum 2006, S. 153.
Green, Green 2007, S. 112ff.).

Was es bei der Vorbereitung
zu bedenken gilt

Mit der Anwendung kooperativer Lernformen verfolgt
der Lehrer breitgeficherte Zielsetzungen beziiglich des
Lernerfolgs, der Sozialkompetenz, der Motivationsfor-
derung und des selbstgesteuerten Lernens. Damit diese
Ziele zumindest teilweise erreicht werden konnen, be-
darf es einer griindlichen Vorbereitung der kooperativen
Lernsequenzen. Die Schiiler sind hdufig nur passives
Lernen im Frontalunterricht gewohnt und miissen an
die aktive Wissensaneignung erst herangefiihrt werden
(vgl. Konrad, Traub 2008, S. 70). Unabhingig vom
Inhaltlichen miissen Basiskompetenzen im sozialen
und kommunikativen Feld konkret geiibt werden. Die
Lehrkraft sollte fiir diese vorbereitenden Schritte genii-
gend Zeit einplanen. Eventuell bestehende negative Er-
fahrungen mit Gruppenarbeit im herkommlichen Sinn
miissen hidufig erst abgebaut werden. Zu Beginn steht
das Erreichen eines positiven Gruppenklimas im Mit-
telpunkt. Hilfreich sind Kennenlern - Spiele und Ubun-
gen zur Forderung sozialer Kompetenzen (vgl. Konrad,
Traub 2008, S. 71f).
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Durch die Methoden kooperativen Lernens setzen Leh-
rer/-innen eine intensive Gruppendynamik und -struk-
turierung in Gang, die zu beobachten sich im Sinne der
verbesserten Kooperation lohnt. Hierbei gilt es die ent-
stehenden Rollenstrukturen im Sinne effektiveren Ler-
nens und Zusammenarbeitens zu stimulieren:

Die Rolle im Gruppenbildungsprozess

Im Forming werden die individuellen Grundlagen ge-
schaffen, hier erweist sich Kompetenz, Empathie, Ak-
zeptanz und Offenheit gegeniiber der Gruppe. Hier
miissen die positiven Aspekte des Selbstwertgefiihls
(vgl. Green, Green *2007, 63f) aktualisiert werden:

Im ersten direkten Kontakt, dem Storming, erfahrt das
Individuum die Schwierigkeiten des Gegenstandes und
des Gegentiber, erkennt den eigenen und fremden Wi-
derstand gegen die Aufgabe. Konflikte entstehen in der
Gruppe. Aggressionen und Spannungen treten auf. Po-
sitions- Macht- und Rangkdmpfe brechen auf, die in ein
positives Wir-Gefiihl einmiinden.

Intensivere Zuwendung zur Gruppe und zum Gegenstand
fiihrt im Norming zur gezielten, ja strategischen Infor-
mationsverarbeitung und -interpretation. Techniken und
Hilfsmittel erlauben klarere Zielerreichungsstrategien.
Erste Problem losende Kategorien konnen erarbeitet
werden. Die Differenzierung der Aufgabenstellung har-
monisiert die Gruppenkonflikte. Normen und Rollen
strukturieren und differenzieren sich. Die Interaktions-
dichte erzwingt die Bewiltigung von Néhe — Distanz -
Problemen, dies ldsst Positionen [« (3 v O] sich in der
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Gruppe ausgestalten. Die Teilnahme am Gruppengesche-
hen, d.h. die emotionalen und informativen Austausch-
prozesse, entwickelt in der Gruppe Kohisionskrifte. Das
Wir-Gefiihl kann sich auf der Basis gelungener und (se-
lektiv) authentischer Beziehungen konsolidieren.

Im Performing arbeitet die Gruppe an der Aufgabe und
entwickelt Losungsmoglichkeiten. Das gemeinsam ge-
tragene Risiko erlaubt Verinderung und progressive
Entwicklung. Dadurch werden die rein funktionellen
Rollenkonzepte durch ich-gerechtes, reifes Rollenhan-
deln abgelost (Empowerment). Die Gruppe wirkt struk-
turiert und aufeinander bezogen. Konfliktlosungsmog-
lichkeiten sind entwickelt, wodurch Kooperation und
informelle Begegnung ausgebaut werden kann. (vgl.
Green, Green 32007, S. 53.) Im Prozess der Teambil-
dung konnen Flow und kreative Synergieeffekte entste-
hen. Erleichtert wird dies, wenn fluide Gruppenstruktu-
ren mit Problemlosungen koinzidieren.

Fiir den kreativen und kooperativen Gruppen- Prozess er-
scheint wichtig, dass der erste Impuls durch einen ,,Vorge-
ber* oder ,,Initiator* in die Gruppe gegeben wird. Jedoch
nicht der Impuls allein ist von Bedeutung, sondern dem
Impulsgeber muss von der Gruppe eine gewisse Sachau-
toritédt zugesprochen werden, sonst wird der Impuls nicht
als sachdienlich betrachtet oder sofort von Gruppenmit-
gliedern verworfen oder iibergangen. Dem Initiator muss
von der Gruppe eine gewisse Sachautoritit zugestanden
werden; er muss als ,,Experte” akzeptiert werden bzw.
sich dieses Pridikat im Laufe der Geschichte des Beste-
hens der Gruppe erworben haben. Dieser ,,Expertensta-
tus* bezieht sich auf die sachlogischen und subjektiven
Komponenten des dynamischen Geschehens.
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Die Dynamik des Prozesses verlduft jedoch im Sande,
kann der Vorgeber nicht auf ,,Annehmer, Ausfiihrer*
zuriickgreifen, die sich seiner Impulse praktisch anneh-
men. Wihrend der Vorgeber den Impuls, die so genannte
,,ziindende Idee* liefert, iibernimmt der ,,Ausfiihrer die
praktisch-tdtige Seite des kreativen Prozesses. Hierbei
ist jedoch die Rolleniibernahme des ,,Ausfiihrers* nicht
als rein passiv-mechanischer Prozess zu sehen, denn fiir
den Ubernehmer der Rolle des Ausfiihrenden muss der
Impuls, der ja Fremdes darstellt — er kommt ja von ei-
nem Anderen —, zu etwas Eigenem werden, sonst bleibt
er fiir den Ausfiihrenden etwas AuBerliches, das mit ihm
selbst, seiner Person, nichts zu tun hat. In diesem Sinne
findet ein doppelter Lernprozess statt. Fiir den Ausfiih-
renden erschlieBt sich ein neuer Sachverhalt, eine neuer
Sachaspekt in einem schon vorher bekannten Gebiet,
hinzu kommt, er iibernimmt diesen Impuls als einen ei-
genen, so dass dieser bei ihm wenig Konkurrenz- und
Abgrenzungsenergie mobilisiert. Eine gewisse Identifi-
kation mit dem Vorgeber ist in diesem Zusammenhang
unumginglich, denn im Akt des Identifizierens wird er
quasi zum anderen und behilt gleichzeitig seine eigene
Identitdt bei. Voraussetzung hierzu ist, dass sich die
Identifikationsfdhigkeit durch positive Identifikations-
prozesse in der Biographie des Identifizierenden her-
ausbilden kann. Das Selbstwertgefiihl muss dabei durch
eine ausbalancierte Néhe und Distanz und die eigene
Kompetenz-, Sicherheits- Sinnhaftigkeitserfahrung ge-
wihrleistet sein. Hier gilt es, durch sorgsame Beobach-
tung die teamforderlichen und effektivierenden Impulse
und Anregungen zu geben. Hierbei konnen sich fol-
gende Arbeits- und Sozialrollen herauskristallisieren:

I Der Leiter oder , Vorgeber“: Der Leiter ist demnach
der Motivator, der andere Teammitglieder mitreif3t
und die notige Orientierung gibt. Er legt den Rahmen
fiir die Zusammenarbeit fest.

I Der , Mitarbeiter*/ ,,Ausfiihrer*: Der Zuarbeiter ist
der Praktiker, der sich durch
disziplinierte, harte Arbeit aus-

zeichnet. Er fasst die Dinge di-

rekt an und macht seine Arbeit ..

gerne und gut. .
I Der Ideengeber/ , Initiator*:

Er ist der kreative Kopf im .

Team und liefert stindig neue .

Ideen. Davon ist allerdings nur
ein Teil realisierbar. Ein Ideen-

geber braucht Freiraum. ..

I Der ,,Buchhalter” oder Res- .
sourcenverwalter: Er sorgt da-
fiir, dass dem Team die notigen
Ressourcen wie Informationen,
Materialien oder auch Kontakte
zur Verfiigung stehen. Er hat
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oft einen guten Blick fiir die Gesamtzusammenhénge
und die Realisierungsmoglichkeiten von Ideen.

I Der ,,Manager*: Er nimmt die Dinge pragmatisch in
die Hand, strukturiert Arbeitsergebnisse und Diskussi-
onen. Wie der Ideengeber braucht er aber viel Freiraum,
um nicht mit dem Teamleiter zusammenzustofen.

I Deranalytische Beobachter: Er besticht durch Wissen
und seine ausgezeichneten analytischen Féahigkeiten,
kann Argumente neutral und sachlich abwigen. Er
ist unverzichtbar, wenn es im Team um sichere Ent-
scheidungen geht.

I Der Qualitdts-Priifer: Er hat vor allem die Qualitét
der Arbeit im Blick, achtet auf brauchbare Ergeb-
nisse und darauf, dass nicht zu viele Luftschlosser
produziert werden.

I Der Unterhalter: Einen Frohlichen braucht jedes
Team, sagt man. Der Unterhalter will selbst Spal3
und sorgt so fiir gute Laune im Team. Er kann fiir ein
gutes Arbeitsklima wichtig sein.

Kleine Methoden-Box!:

Gruppenpuzzle oder Expertenkongress?

Wer lehrt, der lernt: Schiiler sollen sich als Experten in
ein Thema einarbeiten und sich dann in einer zweiten
Phase gegenseitig ihr Expertenwissen weitervermitteln.
Puzzle-Unterricht ist eine Kombination von Gruppenar-
beit und autonomem Lernen: Der zu behandelnde Stoff
wird in einzelne, voneinander unabhingige Themen
aufgeteilt. Die Stammgruppen erhalten alle die glei-
che Aufgabe (arbeitsgleiche Gruppen). In den Exper-
tengruppen wird gemeinsam die Losung der gestellten
Aufgabe erarbeitet. AnschlieBend werden die Exper-
tengruppen aufgeldst und Unterrichtsgruppen gebildet.
(vgl. Klippert 1996, S. 151.)

1. Stammgruppe

2. Teil-Themen
auswahlen: a, b, c.

3. Expertengruppen

4. Stammgruppe

Thema 1
* Thema 3
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Durchfiihrung

1. Schritt:

Die Klasse wird in ,,Stammgruppen‘® aufgeteilt. Die
Zahl der Stammgruppen ist abhéngig von der Anzahl
der Schiiler einer Klasse und der Anzahl der Teilthe-
men, die zu einem Thema gestellt werden.

Klassengrofie

Zahl der Stammgruppen =
Zahl der Themen

2a. Schritt:

Die einzelnen Mitglieder einer Stammgruppe erhalten
unterschiedliche, thematisch sich ergidnzende Texte,
Schaubilder etc. [Thema 1, Thema 2, Thema 3]

2b. Schritt:

Die Stammgruppen setzen sich zusammen und verteilen
die Arbeit [Thema 1, Thema 2, Thema 3] auf die Grup-
penmitglieder.

Die Aufgabe konnte folgendermalien lauten: Diskutiert
das Gelesene in eurer Expertengruppe und klért ge-
meinsam Verstidndnisfragen. Ihr sollt den Inhalt dieses
Textes spiter zwei anderen Mitschiilern vermitteln. Be-
reitet hierfiir in der Expertengruppe eine Présentation
vor. Unterstiitzt die Pridsentation mit einer Visualisie-
rung. Formuliert ein Ergebnis.

3a. Schritt:
Kurze Einarbeitsphase, in der sich die Schiiler mit ihren
Texten vertraut machen.

3b. Schritt:

Schiiler mit gleichen Texten finden sich in einer ,,Exper-
tengruppe‘‘ zusammen, um gemeinsam ihr Thema bear-
beiten zu konnen, z. B. in Form einer Diskussion, Haus-
aufgabe, schriftliche Zusammenfassung, Collage, etc.

4. Schritt:

Anschlieend erldutern und prisentieret ihr vollstindig
die Sachverhalte den anderen Mitgliedern der (urspriing-
lichen) ,,Stammgruppe*. Dabei wird die handlungsori-
entierte Methode des ,,Lernens durch Lehren* (LdL)
integriert. Eine Variante geht von einer Présentation
der ,,Experten* [Thema 1, Thema 2, Thema 3] im Ple-
num aus. Hier ist vor allem auf die Visualisierung und
Strukturierung Wert zu legen. Eine andere Moglichkeit
besteht darin, nach der Présentation durch die Experten
in den Stammgruppen einen Test zur Riickmeldung zu
schreiben, ein ,,Blitzlicht* kann die Expertenrunde, das
Gruppenpuzzle beschlieBen. (Eine Reflexion und Eva-
luation sollte sich anschliefien.)

Die Puzzle-Technik funktioniert nach dem Prinzip der
sozialen Kohision. SchlieBlich unterstiitzen sich die
Schiiler hierbei gegenseitig, weil sie ein gemeinsames
Gruppenziel haben, das sie erreichen mochten. Ein
,»Wir-Gefiihl“ im Team entsteht durch die gegenseitige
positive Abhingigkeit, konkreter durch die Notwendig-
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keit, sich gegenseitig zuzuhoren und so Empathie zu
trainieren. Die Schiiler spiiren, dass sie einander brau-
chen, um Erfolg zu haben (vgl. Konrad, Traub 2008,
S.71f). Und sie lernen ihre Lernstrategien zu reflektie-
ren, so findet Meta-Lernen statt und Methodenkompe-
tenz wird aufgebaut.

Placemat (,,Platzdeckchen”): Fallbeschreibung aus
der schulischen Praxis*

Sie arbeiten als Lehrer/-in an einer Hauptschule. In die
Stadt, in der Sie titig sind, sind in den vergangenen Jah-
ren viele Spitaussiedler (russlanddeutsche Familien)
gezogen, da durch die Auflosung einer Bundeswehr-
garnison Kasernen frei wurden, die von der Kommune
zu Wohneinheiten umgebaut und saniert wurden. Der
Anteil an Schiiler/innen mit russlanddeutschem Migra-
tionshintergrund an Ihrer Schule ist innerhalb der ver-
gangenen drei Jahre von 2% auf 41% angestiegen. Sie
unterrichten in der Klasse 9a, in der 12 von 31 Schii-
ler/-innen russlanddeutscher Herkunft sind. Die iibrige
Schiilerschaft setzt sich zusammen aus Schiiler/-innen
deutscher (13 Schiiler/-innen), kurdischer (2 Schiiler/-
innen) und tiirkischer Herkunft (4 Schiiler/-innen). Threr
Beobachtung nach bilden die Schiilergruppen auflerhalb
des Unterrichts weitgehend herkunfts- und sprachglei-
che Cliquen. Diese Spaltung der Schiilerschaft bleibt
auch im Unterricht erhalten, wie sie an Sprache und In-
teraktionen erkennen. Thre Kollegen sind mit Thnen we-
gen der aggressiven Stimmung in Threr Klasse besorgt.
Bei einem piadagogischen Netzwerk — Gespriach wollen
Sie unterschiedliche Moglichkeiten der Verbesserung
des Klassenklimas durch ein padagogisches Projekt er-
arbeiten und dann mit den Kolleginnen realisieren.

Auf welches der folgenden piddagogischen Projekte
konnen Sie sich einigen?

A) In der Klasse werden systematisch Methoden ko-
operativer Lernsituationen im Unterricht in mog-
lichst vielen Fichern eingefiihrt und eingeiibt. Hier-
bei werden gezielt Schiiler/-innen unterschiedlicher
Herkunft in Kleingruppen an gemeinsame Aufga-
ben herangefiihrt.

B) Die Klasse tibernimmt die Klassenpatenschaft fiir
einen verwilderten und vom Miill verunreinigten
Baggersee in Ortsnihe. Fiir die Jugendlichen ent-
stiinde so eine Schwimmgelegenheit im Sommer,
da das stadtische Schwimmbad wegen Reparaturar-
beiten das nichste Jahr nicht zur Verfiigung steht.

C) Sie organisieren mit Threr Klasse ein zweitidgiges
Spielfest im Naturfreundehaus im Schwarzwald/
Schwibischen Alb: Gespielt werden Interaktions-
Kooperations- Outdoorsspiele, also Spiele, in denen
Schiiler/-innen in heterogenen Teams antreten. Fiir
den spiten Abend haben Sie ein Nachtgeldndespiel
vorgesehen.
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D) Sieunternehmen mit Ihrer Klasse eine mehrtégige Ori-
entierungswanderung durch die unbesiedelten Teile
der Schwibischen Alb/Schwarzwald — mit Kompass,
Karte und einer schlichten Campingausstattung.

E) In den Spuren von Simon Rattle wagen Sie sich
ans Einstudierung und Auffiihrung einer zeitgemaf
adaptierten Version des Musicals ,,Westside Story*
als fdcheriibergreifendes Lernprojekt der Ficher
Deutsch/Englisch — Ethik — Musik — Sport — Kunst
mit dem Auftithrungsdatum bei groflen Schulfest.

F) Mit Ihrer Klasse organisieren Sie fiir das Sommer-
fest der Schule Speisen, Spielzeug und drucken
Schul-T-shirts und produzieren individuelle Tassen
zum Verkauf zu Gunsten der Klassenfahrt am Ende
der Schulzeit.

G) Sie organisieren mit Threr Klasse ein zweitdgi-
ges Spielfest im Clubhaus des Fuflballclubs Ihres
Ortes: Gespielt werden vor allem erlebnispddago-
gische und Outdoor- , Abenteuer- , Nachtsspiele,
also Spiele, in denen Schiiler/-innen in heterogenen
Teams sich der Herausforderung gemeinsam stellen
miissen.

Aufgabe:

1. Uberlegen Sie 5 Minuten allein, welche Losung Sie
fiir sich selbst bevorzugen wiirden. Schreiben Sie
Thre Losung auf ein kleinen Blatt Papier. (Hierzu die-
nen die vier Dreiecke).

2. Legen Sie Ihr Blatt Papier entsprechend vor sich und
diskutieren Sie, um zu einer Gruppenentscheidung zu
kommen. Uberlegen Sie 15 Minuten in Ihrer Gruppe
(4 Personen), fiir welche Losung Sie sich als Gruppe
entscheiden wiirden. (In die Mitte kommt die Grup-
penentscheidung!)

Anmerkung

! Hierzu ist sehr anregend der Methodenteil in: Green, Green

20073, S. 125-137 und: Bundeszentrale fiir politische Bildung
(Hrsg.) 20043, Methodenkiste, Bonn, [Methodenkarten als
pdf-Datei]. vgl. auch greens-web.learnline.de [1.12.2009.]

http://www.e-teaching.org/didaktik/konzeption/methoden/
gruppenlernen/puzzle/[4.12.2009]
http://www.unibw.de/lehrplus/methodenkoffer/copy_of_grup-
penarbeit/gruppenpuzzle[1.12.2009]

Sliwka, Anne 1999, Drei Methoden zum Gruppenlernen. Zeit-
schrift Lernwelten, 2/99, S. 71 ff.
http://lehrerfortbildung-bw.de/kompetenzen/projektkompe-
tenz/methoden_a_z/gruppenpuzzle[1.12.2009]

Tipp: Es sollten leistungsheterogene Gruppen gebildet wer-
den, um die Gruppenleistungen vergleichen zu konnen und
um die Kreativitit und Integrationspotenz anzuspornen.

Die Anregungen hierzu stammen von Prof. Sliwka PH HD.
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1. individuelle pddagogische MaRnahme

3. individuelle
padagogische

Gruppenergebnis
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4. individuelle padagogische MaRnahme

2. individuelle
padagogische
MaRnahme
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Albrecht Wacker, Hans Batsching, Andreas Goppel

Kooperatives Lernen am Beispiel
der Fiacheriibergreifenden Kompetenzpriifung (FiiK)

Ergebnisse einer Prozessbeobachtung an den Realschulen Baden-Wiirttembergs

In allen Realschulen Baden-Wiirttembergs wurde zum Schuljahr 2007/08 verbindlich die ,,Ficheriibergreifende Kom-
petenzpriifung* eingefiihrt. Die Intentionen dieser neuen Priifungsform fokussieren insbesondere Merkmale Koopera-
tiven Lernens. Im Artikel wird gefragt, inwiefern sie sich im kooperativen Arbeitsprozess der Schiilerinnen und Schiiler
wiederfinden lassen. Die Befunde weisen darauf hin, dass sich Kooperative Interaktionen vor allem auf Prozessaspekte
beziehen, wie beispielsweise technische Fragen im Zusammenhang mit der zu erstellenden Prisentation. Der Beitrag
schlieft aufgrund dieser Ergebnisse mit einem Pliddoyer, kiinftig auch Inhaltsfragen zu stirken.

In den vergangenen Jahren wurde in der Schulpida-
gogik mehr und mehr die Leitfigur des ,,selbststindig
arbeitenden Schiilers* (Bastian 2007, S. 14) herausge-
hoben. Dabei bezieht sich Selbststindigkeit nicht nur
auf das Einzellernen der Schiilerinnen und Schiiler,
sondern auch auf das Lernen in Partnerarbeit und in
Schiilergruppen. Mit dem Begriff ,,Kooperatives Ler-
nen“ wird das soziale Arrangement im Hinblick auf
diese Leitfigur besonders betont. Als Merkmale Ko-
operativen Lernens werden unter anderem die beson-
deren Anforderungsstrukturen von Aufgaben, welche
eine positive gegenseitige Unterstiitzung der Schiile-
rinnen und Schiiler bedingen, genannt. Die Fihigkeit
der Schiilerinnen und Schiiler, Verantwortung fiir den
eigenen Lernprozess und den Prozess der Gruppe liber-
nehmen zu konnen, ist ebenfalls eine Bedingung des
Lernarrangements und zugleich das anvisierte Ziel.
Mit diesen Merkmalen kann Kooperatives Lernen von
weiteren sozialen Arrangements, wie beispielsweise
Gruppenarbeit oder Teamarbeit, qualitativ abgegrenzt
werden. Somit sind hohe Erwartungen mit Koopera-
tivem Lernen verbunden, insbesondere aber diese, die
Problemldse- und Sozialkompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler zu verbessern. Indessen liegen kaum Er-
kenntnisse vor, welche in diesem Zusammenhang die
Prozesse des Kooperativen Lernens auf der Grundlage
eines inhaltlichen Arbeitsauftrags in den Blick nehmen.
Dieser Artikel berichtet von einem Pilotprojekt an der
Wilhelm-Hauff-Realschule in Pfullingen. Er nimmt die
Prozesse der Schiilerkooperation am Beispiel der neuen
,Facheriibergreifenden Kompetenzpriifung (FiK)“ in
den Blick, die hier als eine mustergiiltige Form Koo-
perativen Arbeitens und Lernens verstanden wird. Zu-
nichst wird deshalb die Ficheriibergreifende Kompe-
tenzpriifung an den Realschulen in Baden-Wiirttemberg
— besonders fiir Lehrkrifte anderer Schulformen — kurz
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vorgestellt, sodann ihre tieferen Intentionen und mogli-
che Ansatzpunkte zu ihrer Untersuchung skizziert und
nachfolgend die konkreten Forschungsfragen ausge-
fiihrt. Nach einer kurzen Darlegung der Untersuchung
und der eingesetzten Forschungsmethoden und Vorge-
hensweisen werden die Ergebnisse referiert. Ein Fazit
schlie3t den Artikel ab.

Die Facheriibergreifende Kompetenzpriifung
an Realschulen in Baden-Wiirttemberg

Zum Schuljahr 2004/05 wurde in Baden-Wiirttemberg
eine umfassende Bildungsplanreform in Kraft gesetzt,
in deren Zentrum neue, als Bildungsstandards firmie-
rende Lehrpldne stehen. Die Bildungsstandards unter-
scheiden vier formale Kompetenzfelder in theoretischer
Differenzierung: ,.Fachliche Kompetenz*, ,,Methodi-
sche Kompetenz®, ,,Soziale Kompetenz‘‘ und ,,Personale
Kompetenz*“. Auf der Seite der Unterrichtsprozesse wird
mit den Bildungsstandards anvisiert, ficheriibergreifen-
des und selbststindiges Lernen zu fordern (MKJS-BW
20006, 6). Fiir diese Priifung bearbeiten die Schiilerinnen
und Schiiler eine komplexe Fragestellung kooperativ in
einem Team und dokumentieren, présentieren und re-
flektieren ihre Ergebnisse. Dieses Ziel erfordert zu den
zentralen fachlich-inhaltlichen Kompetenzen vor allem
soziale und kooperative, aber auch arbeitstechnische.
Mit letzteren sind besonders die Interaktionen in den
Schiilergruppen angesprochen und damit Kooperatives
Lernen, das mit Erwartungen zur Intensivierung und
gegenseitigen Befruchtung fiir die inhaltliche und me-
thodische Arbeit verbunden ist. Zur Durchfiihrung der
Priifung bilden die Schiilerinnen und Schiiler Gruppen
in der GroBe von drei bis fiinf Teilnehmern. Dies be-
griindet sich mit der Bezugnahme auf das Erlernen ,,so-
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ziale Kompetenz* als ein Ziel der Priifung. Die Gruppe
insgesamt wihlt ein Gruppenthema, das sich auf die
Kompetenzen und Inhalte von zwei Fichern oder Fi-
cherverbiinden aus den Klassenstufen 9 und 10 bezieht.
Innerhalb der Gruppen werden diese Themen noch
einmal in Einzelthemen unterteilt. Die Einzelthemen
miissen ein sinnvoller Beitrag zum Gruppenthema sein
und dieses aus einem bestimmten Blickwinkel erhellen.
Wihrend der Phase der Gruppen- und Themenfindung
werden die Schiilerinnen und Schiiler durch Lehrkrifte
beraten und betreut. An vielen Schulen stellen die Schii-
lerinnen und Schiiler ihre bisherigen Uberlegungen an
Fixterminen vor und beraten anschlielend ihre weiteren
geplanten Schritte mit den Lehrkriften. Wihrend des
Schuljahres haben die Schiilerinnen und Schiiler Zeit,
zum gewihlten Thema Informationen zu sammeln und
diese zu bearbeiten. Im Anschluss an die schriftlichen
Priifungen in den Hauptfichern steht nach der Noten-
bekanntgabe zusitzlich eine Phase von drei Wochen zur
Verfiigung, in welcher eine intensive Vorbereitung auf
die Prisentation und das Priifungsgesprich stattfindet.
Dabei steht es den Gruppen frei, sich zuhause oder in
der Schule zum gemeinsamen Arbeiten zu treffen und
auch die Anzahl der erforderlichen Arbeitssitzungen
festzulegen. Die Gruppe hat aus ihrem Arbeitsprozess
heraus eine Dokumentation zu erstellen, die vor der
Priifung bei den Priifern abzugeben ist; den Zeitrahmen
hierzu legen die Einzelschulen fest. Die Dokumentation
dient als Grundlage fiir die gemeinsame Prisentation
und das Priifungsgesprich, fiir das pro Schiiler etwa 15
Minuten insgesamt vorgesehen sind. Das Priifungsge-
spriach bezieht sich {iber das Thema hinaus auf weitere
Kompetenzen und Inhalte der betroffenen Ficher und
Fécherverbiinde. Jeder Schiiler erhilt eine Einzelnote
(MKIJS-BW 2006, 27).

Mit der Reform verbundene Intentionen und
Ansatzpunkte der Untersuchung

Mit dieser — innerhalb der der Bundesrepublik Deutsch-
land — seltenen Form der miindlichen Kompetenzprii-
fung ist intendiert, neben den fachlich-inhaltlichen
Kompetenzen auch die sozialen, arbeitstechnischen und
personalen in den Verlaufsprozess mit einzubeziehen.
Die Priifung ist damit unmittelbar an den Bildungsplan
angekoppelt, der zu den fachlich-inhaltlichen Kompe-
tenzen vor allem der Vermittlung der sozialen Kompe-
tenzen und damit kooperativen Arbeitsweisen eine hohe
Bedeutung zumisst. Mit dem kooperativen Arrangement
ist stets der Gedanke verbunden, dass die Gruppe zu
Ergebnissen kommt, welche die Ergebnisse einzelner
qualitativ {ibersteigen. Deshalb ist beispielsweise — an-
ders als bei den Projektpriifungen in der Hauptschule in
Baden-Wiirttemberg — der fachlich-inhaltliche Bereich
durch die Bezugnahme auf zwei Bildungsstandards der
Klassenstufen 9 und 10 stédrker hervorgehoben und dies
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ein wichtiges Alleinstellungsmerkmal der Realschul-
Priifung. Die verstidrkte Akzentuierung sozialer Kom-
petenzen und ihre Modellierung in einer Priifung finden
ihren tieferen Grund nicht zuletzt in den gesellschaft-
lich immer hiufiger vorgetragenen Forderungen an die
allgemeinbildenden Schulen, den Erziehungsauftrag zu
stirken und auch hinsichtlich anschlieBende Berufs-
ausbildungen und projekthafte Arbeiten in Berufs- und
weiterfiihrenden Schulen, diese Kompetenzen verstirkt
in den Blick zu nehmen.

Gleichsam stellt die neue Priifungsform ein Steuerungs-
instrument dergestalt dar, als Riickwirkungen auf die
Methodencurricula der Realschulen damit anvisiert sind
und diese Elemente kooperative und arbeitstechnische
Voraussetzungen beinhalten miissen, nun erfolgreich
die Priifung absolvieren zu konnen. In der Abstimmung
dieser Elemente auf die Zielrichtung der Ficheriiber-
greifenden Kompetenzpriifung ist ein nicht unbetricht-
liches Potenzial fiir die Unterrichts- und Schulentwick-
lung enthalten. Diese Ausfiihrungen bedeuten fiir eine
Pilotstudie, die es sich zum Ziel setzt, Arbeitsprozesse
Kooperativen Lernens zu beobachten, dass sie sich zu-
ndchst im Sinne der Intentionen der Priifung auf ein
inhaltlich spezifiziertes Verstindnis der Kooperationen
zu beziehen hat und darin eingelagert die formal defi-
nierten sozialen und arbeitstechnischen Kompetenzen
mitzureflektieren sind.

Um Arbeitsprozesse selbsttitig arbeitender Schiilergrup-
pen analysieren zu konnen, ist es hilfreich, entlang der
Literatur Strukturaspekte und Prozessaspekte differenz-
theoretisch zu unterscheiden und zu beobachten. Dabei
bilden die Strukturkonstanten der Gruppenarbeit not-
wendigen Bedingungen fiir die ablaufenden Prozesse.
Als Strukturmerkmale werden hierbei die Form, die Or-
ganisation und die Konstanz der Gruppe begriffen. Die
Struktur ist von den Merkmalen der Mitglieder geprigt
und dndert sich nur langsam. Prozessmerkmale dagegen
thematisieren die dynamischen Merkmale und die auf-
tretenden Interaktionsmuster. Mit Blick auf das Inter-
aktionsverhalten im kooperativen Gruppenprozess soll
die Frage im Vordergrund stehen, ob hierbei die inhalt-
liche oder die prozedurale Kooperation liberwiegt. Als
inhaltliche Kooperationen gelten konkret jene Aspekte
der Gruppenkommunikation, die sich auf die gewdihlten
Bildungsstandards beziehen; die im Gruppenprozess
gestellten Fragen sind hier von besonderer Bedeutung,
weil sich in ihnen die Interaktion manifestiert; auch sie
sollen entlang der Differenzierung betrachtet werden.
Als Beispiel fiir eine Frage, die zu der Kategorie ,in-
haltliche Frage* kodiert wurde, soll aus den Schiilerdu-
Berungen angefiihrt werden: ,,Die alten Agypter haben
Windenergie schon genutzt, um die Segelschiffe voran-
zubringen. Gehort das in den Vortrag rein oder nicht?*
Als prozeduraler Interaktionen werden dagegen jene
zwischen Gruppenmitgliedern rubriziert, die sich auf die
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organisatorisch-technischen Aspekte des Arbeitsprozes-
ses und der Prisentation beziehen, also z. B. Hinweise
zu den Arbeitstechniken, der Informationsbeschaffung,
-verarbeitung, der Organisation, der Prédsentation (hier
beispielsweise der technische Umgang mit Powerpoint)
sowie Hilfen zur Steuerung der Arbeit, vor allem be-
ziiglich der weiteren Zeitplanung (vgl. hierzu auch Briu
2006, 26). Im folgenden Beispiel aus den Schiilerduf3e-
rungen bezieht sich die Interaktion auf die Prisentation:
,»Was ist Hintergrund? Blau, oder was nehmen wir fiir
eine Farbe? Weil}, das ist so eine Mischung, nicht gut,
lieber blau!*“ Da die zu untersuchenden Prozesse, die
hier im Mittelpunkt stehen, an die zu Grunde liegenden
Strukturen der Gruppen gebunden sind und von ihnen
abhingen, werden auf der dargestellten Grundlage die
folgenden Einzelfragen hinsichtlich der getroffenen
Unterscheidung ausgewiesen, die mit Fragen zu den
Strukturaspekten beginnen.

Fragen zum Strukturaspekt (zur Form, Konstanz und
Organisation der Gruppe):

I Wie geschieht die Gruppenbildung und welche Grup-
pengroBe wird von den Schiilerinnen und Schiilern
bevorzugt?

I Welche quantitativen Aspekte der Gruppenarbeit,
beispielsweise die Anzahl der Gruppentreffen, kon-
nen festgestellt werden?

Fragen zum Prozessaspekt und zu den Kooperations-
mustern in der Gruppe:

I Welche inhaltlichen und prozeduralen Kooperatio-
nen lassen sich in den Gruppensitzungen erkennen?

I Beziehen sich die im Arbeitsprozess gestellten Fra-
gen der Schiilerinnen und Schiiler auf den Inhalts-
oder den Prozessaspekt?

Methode

Der erste Durchgang der Ficheriibergreifenden Kom-
petenzpriifung wurde zum Schuljahr 2007/08 ver-
bindlich an allen Realschulen in Baden-Wiirttemberg
durchgefiihrt. Das Pilotforschungsprojekt im Sommer
2008 setzte sich zum Ziel, aus der Begleitung der Pra-
xis in Verbindung mit der Aufarbeitung von Literatur
zu theoretisch konsistenten und empirisch durchzufiih-
renden Fragestellungen zu gelangen, die einer weiteren
Bearbeitung in Forschungsprojekten lohnen. Das Ziel
der Pilotstudie war es, aus der Fiille moglicher Frage-
stellungen solche herauszufinden, die mit Blick auf den
Prozesscharakter Kooperativen Lernens in schulischen
Kontexten einer empirischen Bearbeitung lohnen und
die bislang vorliegenden theoretischen Fundierungen
zu erweitern suchen. Qualitative Forschungsmethoden
ermoglichten, neue Erkenntnisse aus der Durchfiih-
rung der miindlichen Kompetenzpriifung zu generie-
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ren, beispielsweise die Schiilerarbeitsprozesse prézise
zu dokumentieren. Hierzu wurde insbesondere eine
Schiilergruppe vom Beginn der Arbeiten bis zur fina-
len Prisentation bei ihren Gruppentreffen mit der Vi-
deokamera begleitet; die erforderlichen Zustimmungen
der Eltern und Einwilligungen der Schiiler lagen vor.
Weiterhin wurden die obigen Verfahren mit quantita-
tiven Methoden flankiert. Als Instrumente dienten ein
Fragebogen fiir Lehrkrifte aus drei Realschulen (n=53)
und ein auf der Grundlage von theoretischen Erwi-
gungen entwickelter Fragebogen fiir die Schiilerinnen
und Schiiler. Die Vollerhebung im Rahmen der Ein-
zelfallstudie erzielte bei den Schiilerfragebogen einen
Riicklauf von iiber 86 Prozent (156 von 180 Schiilern
absolut). Sehr wertvoll erwiesen sich Daten der Wil-
helm-Hauff-Schule, die von einer Lehrerarbeitsgruppe
im Rahmen der schulischen Selbstevaluation erhoben
wurden und zusétzlich wichtige Informationen, beson-
ders zur Beratungsphase im Arbeitsprozess, ergaben.
Die nachfolgenden Befunde beruhen hauptsidchlich
auf der Analyse der Transkripte aus den Prozessbeo-
bachtungen der Schiilergruppe, die bei allen wichtigen
gemeinsamen Treffen mit der Videokamera beobachtet
wurde.

Zu Ergebnissen und ihrer Relevanz

Wie geschieht die Gruppenbildung und welche
GruppengrofRe wird von den Schiilerinnen und
Schiilern bevorzugt?

Die Schiilerinnen und Schiiler geben zu mehr als drei
Vierteln an, in einer Dreiergruppe zu arbeiten (78 Pro-
zent), zu mehr als einem Fiinftel in einer Vierergruppe
(21 Prozent). Ein einziges Zweiertandem war an der
Schule aufzufinden. Diese Strukturdaten der Gruppen-
arbeit legten es nahe, bei der Beobachtung des Arbeits-
prozesses die Interaktionen in einer Dreiergruppe in den
Blick zu nehmen. Aus den Lehrerfragebdgen ist wei-
terhin zu erkennen, dass die Gruppenbildungen weit-
gehend ohne Einfluss der Lehrkraft zustande kommen.
Der Mittelwert zur Frage, ob die Lehrkréfte am Grup-
penbildungsprozess der Schiilerinnen und Schiiler aktiv
beteiligt waren, erreicht hier einen Wert von 1.36 (SD =
.76) bei vier vorgegebenen Merkmalsausprigungen (gar
nicht = 1, wenig = 2, stark = 3, sehr stark = 4) und kann
dahingehend interpretiert werden, dass die Lehrkrifte
iiberwiegend die Gruppenbildungen den Schiilerinnen
und Schiilern iiberlassen. Dariiber hinaus vertreten die
Lehrkrifte in den Fragebogen die Auffassung, dass die
Zugehorigkeit zu einer bestimmten Schiilergruppe das
Gruppenergebnis von vornherein mitbestimmt. Fast vier
Fiinftel der antwortenden Lehrpersonen sind hier der
Auffassung, dass die Zugehorigkeit zu einer bestimm-
ten Schiilergruppe einen nicht unerheblichen Einfluss
auf das Gruppenergebnis besitzt.
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Welche quantitativen Aspekte der Gruppenarbeit,
beispielweise die Anzahl der Gruppentreffen, kon-
nen festgestellt werden?

Die Anzahl der Gruppentreffen wurde von den Schiilerin-
nen und Schiilern im Schiilerfragebogen erhoben; dieser
Fragebogen war am Tag der Priifung auszufiillen. Hier
zeigt sich, dass zu diesem Zeitpunkt grofie Unsicherheiten
und Schwankungen bei den Schiilerinnen und Schiilern
hinsichtlich der Anzahl der Treffen in ihrer retrospekti-
ven Sicht vorherrschten und die Gefahr sozial erwiinsch-
ter Antworten bestand. Wenn Zahlen genannt werden,
schwanken diese zwischen der minimalen Anzahl von
vier und der maximalen Anzahl von 30 Gruppentreffen.
Die neue Priifung bietet in den drei Intensivwochen, die
Moglichkeit, sich zu Hause oder in der Schule zu tref-
fen. Es war zu vermuten, dass Treffen zuhause attraktiver
sind, da kein weiterer Unterricht die Anwesenheit in der
Schule erfordert. Aus den Daten ist jedoch deutlich zu er-
kennen, dass haufiger Treffen in der Schule gewihlt wer-
den (bis zu 17 Treffen) und die eingerdumte Moglichkeit,
sich zuhause zu treffen, dahinter zuriick bleibt (bis zu 10
Treffen). Aus der erfolgten Begleitung der Einzelgruppe
kann hierzu als moglicher Grund festgehalten werden,
dass Treffen in der Schule vor allem in der Intensivphase
stets einfacher zu organisieren waren als Treffen zuhause.
Hierfiir spricht vor allem, dass Busverbindungen zur
Schule bestehen und gekannt werden, die Buslinien auf
den oft viele Kilometer entfernten Dorfern der Schiiler
oft mit Schwierigkeiten behaftet sind. Aulerdem steht in
der Schule die notwendige informationstechnische Aus-
riistung bereit. Ein frithes Treffen zur Strukturierung des
gewihlten Themas erfolgte zuhause bei einem Schiiler
und war deshalb mdoglich, da diese Familie eine Pension
besitzt und die Mitschiiler dort problemlos iibernach-
ten konnten. Weitere Treffen, vor allem in der Intensiv-
phase, fanden alle in der Schule statt. Die Daten konnen
dahingehend interpretiert werden, als die in der Schule
geschaffenen Angebote, beispielsweise die fachliche und
prozessuale Beratung sowie das mediale Equipment, von
den Schiilergruppen in grofem Ausmal} genutzt werden.

Wie werden facheriibergreifende Gruppenthemen
in der ,Facheriibergreifenden Kompetenzpriifung”
generiert und welche Einzelthemen werden dazu
ausgewiesen?

Zur Beantwortung dieser Frage werden vor allem die
Transskripte der Videoaufnahmen aus den gefilmten Ar-
beitssitzungen der Schiilergruppe und ein ebenfalls ge-
filmtes und transkribiertes Interview mit der Gruppe am
Abschlusstag herangezogen. Ungeachtet der Tatsache,
dass die Zuordnung zu den Kategorien ,inhaltliche’ und
,prozessuale Interaktion’ zuweilen Schwierigkeiten be-
reitet, wird ersichtlich, dass vorwiegend die prozedurale
Interaktion im Vordergrund steht und Fragen zur Erstel-
lung der Dokumentation, weit mehr aber zum Umgang
mit dem Prisentationsmedium Powerpoint, iiberwiegen.
Eine quantitative Auszidhlung der Interaktionssequenzen
und nachfolgenden Arbeitsschritte am PC lésst erkennen,
dass Gruppeninteraktionen zum Prozess etwas mehr als
zwei Drittel der gesamten Interaktionssequenzen bilden,
dagegen Interaktionen, die auf die inhaltliche Zusammen-
arbeit zielen, das restliche Drittel. Die Dominanz proze-
duraler Interaktionen bleibt auch dann bestehen, wenn die
kritischen Fille der Kodierung anders kodiert werden.

Die Bezugnahme der drei beobachteten Schiiler auf die
Prozessaspekte, vorwiegend auf die zu erstellende Doku-
mentation und die Prisentation, ist verstandlich vor dem
Hintergrund, dass gerade diese Aufgaben von der Gruppe
gemeinsam bewiltigt werden miissen und diese vor al-
lem bei Zusammensetzung der Einzelarbeiten mit Blick
auf die Dokumentation und Prisentation eine Aufgabe
vor sich hat, die gegenseitige Kooperation erfordert.

Verdeutlichend soll ein Auszug aus dem Interview ange-
fiihrt werden, das am Tag der Pridsentation mit den Mit-
gliedern der Gruppe gefiihrt wurde und die Kooperatio-
nen in der Gruppe retrospektiv beleuchtet. Voraus gehen
Fragen zur Gruppen- und Themenfindung, sodann zur
Beratungsphase. Die Schiiler kommen von sich aus sehr
schnell auf die Form der Prisentation zu sprechen, der
Interviewende hakt an dieser Stelle nach:

,,Hat es dir jemand aus der Gruppe gezeigt oder hast du dich selbst eingearbeitet?*

,Ich habe mich selber eingelernt, eigentlich ganz logisch, dass es funktioniert.*

Interviewer: ...,,Habt ihr alle etwas dazu gelernt und wenn ja, was?*
Schiiler 1: ,Ich habe an der Animation dazu gelernt.*

Interviewer:

Schiiler 1:

Schiiler 2:

,»Was ich gelernt habe — die Bilder, die man nicht kopieren kann und man doch raus-

schneidet, das hat (Name Schiiler 3) gezeigt*.
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Aus dieser Sequenz bleibt zunichst hervorzuheben, dass
die Schiiler auf Aspekte der Présentation, also prozedu-
raler Aspekte zuerst rekurrieren und von sich aus das
Thema anschneiden. Hier ist ein Lernen in der Gruppe
dergestalt erkennbar, als Schiiler 2 angibt, von Schiiler
3 gelernt zu haben. Dieser gibt zuvor im Interview an,
sein Wissen hauptséchlich zuhause vom Vater erworben
zu haben, ,,der Ofters Préisentationen vorbereiten muss®.
Die retrospektive Sequenz lasst vieles offen, kann auch
aufzeigen, dass beziiglich der Prisentation eine koopera-
tive Interdependenz in der Gruppe herrscht, von der aber
ein Gruppenmitglied mehr zu profitieren scheint als die
beiden anderen. Beziiglich der inhaltlichen Seite kommt
zum Ausdruck, dass die inhaltlichen Erwédgungen weni-
ger in der Gruppe thematisiert und vorwiegend zuhause
erarbeitet wurden. An spiterer Stelle wird ausgefiihrt:
,,Jeder muss zuhause ,feinarbeiten‘, und kann dann Hilfe
bekommen*. Im Gegensatz zur Vorbereitung der Prisenta-
tion, die ja ebenfalls zuhause feingearbeitet werden muss,
scheinen aber insgesamt die inhaltlichen Erwigungen in
den kooperativen Aushandlungsprozessen der Gruppe
im Vergleich weniger aufgegriffen worden zu sein. Eben
dies spiegeln Transskripte der einzelnen Sitzungen in der
Hiaufung der prozeduraler Interakte wieder.

Welche inhaltlichen und prozessualen Intera-
ktionen lassen sich in den Gruppensitzungen
erkennen?

Weil Fragen eine spezifische Form der Interaktion dar-
stellen, die zusammen mit den Antworten Gruppeninter-
aktionen manifestieren, ist noch ein Blick auf die Art der
im Gruppenarbeitsprozess gestellten Fragen in der Ar-
beitskooperation sinnvoll. Insgesamt lassen sich aus den
Transkripten 17 Fragen herausdestillieren. In ihrer Aus-
richtung lésst sich der schon oben zu erkennende Befund
ebenfalls replizieren: Etwa die Hilfte der Fragen (neun)
beziehen sich auf den Prozessaspekt (z.B. ,,Welche Fo-
lien sollen das Fragezeichen haben?*), vier Fragen be-
treffen das inhaltliche Arbeiten (z.B. ,,Was gibt es sonst
noch fiir Rotorarten?*). Zwei weitere Fragen umfassen
beide Aspekte und nochmals zwei konnen als ,rhetori-
sche Formel® gekennzeichnet werden (,,Was wollt ihr
noch wissen?*). Auch hier wird ersichtlich, dass wih-
rend der beobachteten Gruppensitzungen beziiglich der
Hiufigkeit der kooperativen Interakte die Prozessebene
iiber die Inhaltsebene in den gestellten Fragen dominiert.
Das Niveau der inhaltlichen Fragen ist insgesamt als ge-
ring zu bezeichnen und fokussiert vorwiegend Quantifi-
zierungsfragen (,,Wie viele Windsysteme gibt es?*).

Zusammenfassung und Fazit: Kooperatives
Lernen im Beispiel der , FiiK”

Hinsichtlich der Strukturaspekte in dieser Priifung als
den rahmenden Konstanten Kooperativen Lernens war
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zu erkennen, dass mehr als drei Viertel der Schiilerinnen
und Schiiler in einer Dreiergruppe arbeiten. Fiir die ge-
wihlte Pilotschule konnte herausgearbeitet werden, dass
in der Intensivphase die Schiilerinnen und Schiiler das
Angebot wahrnehmen, in der Schule selbst (und nicht
zuhause) zu arbeiten. Dies scheint heraushebenswert,
da die Moglichkeit héuslicher Arbeit ausdriicklich be-
steht und mit ihr ein hohes Maf} an Kooperation im ,in-
formell geschiitzten Rahmen‘ zu vermuten war. Diese
Ergebnisse bilden die Strukturkonstanten, innerhalb
der die Prozessaspekte verortet werden miissen. Bei
der aufgrund dieser Befunde durchgefiihrten Beobach-
tung der Gruppe von drei Schiilern mittels Videokamera
konnten interessante Ergebnisse, die sich auf Prozessa-
spekte des Kooperativen Lernens beziehen, herausgear-
beitet werden. Die meisten Schiilergruppen finden sich
ohne aktive Unterstiitzung der Lehrkraft, was auf eine
hohe soziale Kohision in den Gruppen schlieBen ldsst
und eine notwendige Bedingung fiir erforderliche Ko-
operationsprozesse darstellt. Bei der Analyse der koo-
perativen Prozesse war sowohl in den Interaktionen als
auch in den gesondert betrachteten Fragen auffallend,
dass die Prozessaspekte die Inhaltsaspekte tiberwiegen.
Formale Fragen zur Anfertigung der Dokumentation
und Présentation sowie zum weiteren Gang der Arbeit
bilden den Kern des Gruppenarbeitsprozesses. Die ko-
operative Interdependenz der Gruppe bezieht sich nach
den vorliegenden Erkenntnissen vorwiegend auf diese
Prozessaspekte; die inhaltliche Arbeit zu den Unterthe-
men scheint dagegen entsprechend der Untergliederung
in Einzelthemen von den Gruppenmitgliedern iiberwie-
gend alleine (und zuhause) erbracht worden zu sein.
Das Ubergewicht der Prozessaspekte gegeniiber den
Inhaltsaspekten beim Blick auf Arbeitsprozesse der
Ficheriibergreifenden Kompetenzpriifung stellt den
Hauptbefund des Artikels dar.

Was kann daraus gefolgert werden? Das Ergebnis macht
ein wenig nachdenklich hinsichtlich der mit der Prii-
fung verbundenen Intentionen: Wihrend als ein konsti-
tutioneller Aspekt der Priifungsform (und abgrenzend
von anderen Schulformen) die inhaltliche Bezugnahme
der neuen Priifung als ein Merkmal herauszuheben
war, verband sich mit dem kooperativen Arrangement
als zweitem Merkmal der Gedanke, dass durch die
wechselseitige Unterstiitzung in der Gruppe ein fach-
lich-inhaltliches Ergebnis erzielt wird, welches einen
Mehrwert gegeniiber individuellem Arbeiten verbiirgen
soll. Die Verwirklichung dieser auf den inhaltlichen Ge-
sichtspunkt bezogenen Intention kann nach den vorlie-
genden Beobachtungen als unzureichend verwirklicht
beschrieben werden, weil in den kooperativen Interakti-
onen vor allem Arbeitstechniken und Prozessstrukturen
im Mittelpunkt standen. Gleichzeitig scheint dies, wenn
man die Schiilerperspektive niher betrachtet, sehr plau-
sibel zu sein, denn die ,,Performance-Orientierung* der
Prisentationpriifung fiihrt fast zwangsldaufig zu einer
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starken Gewichtung der Kompetenzen, in denen sich ihr
,heimlicher Lehrplan* abzubilden scheint.

Dies wirft Fragen und damit verbunden Aufgaben fiir
die Unterrichts- und Schulentwicklung auf, die an zwei
Beispielen konkretisiert werden sollen.

Fiir die inhaltliche Ausgestaltung der Priifung bleibt zu
fragen, welche Inhalte — bezogen auf mogliche Themen
und das mit ihnen verbundene Anforderungsniveau
— ein Lernen ermdglichen, das Anregungen durch die
kooperative Situation dergestalt erfahren kann, dass ein
inhaltlicher Lernprozess in Gang kommt? Die hohe Be-
deutung des schulisch erworbenen Vorwissens fiir die
Priifungsthemen, die aus der Untersuchung an anderer
Stelle gewonnen wurden, legen nahe, sich hierbei auf
Inhalte zu kaprizieren, bei denen alle Schiilerinnen und
Schiiler einen gemeinsamen Wissens- und Verstehens-
hintergrund zum gewéhlten Gruppenthema mitbringen
und teilen. Denkbar ist die vertiefte Arbeit an Inhalten,
die schon Gegenstand des Unterrichts waren. Weiterhin
muss hinsichtlich der Intentionen der Priifung dariiber
nachgedacht werden, das Gruppenthema und die zuge-
horigen Einzelbeitrige so auszuweisen, dass in ihnen
ein inhaltlich kooperativer Auftrag fiir die Schiilerinnen
und Schiiler ersichtlich wird. Diese Forderung steht
aber, so bleibt anzumerken, in Spannung zur erteilten
Individualnote in der Priifung, die dem kooperativen
Arbeiten eine gewisse Grenze setzt.

Bei den — nicht zuletzt durch die Schul- und Methoden-
curricula — verstirkt akzentuierten arbeitstechnischen
Kompetenzen im Unterricht, die beispielsweise bei Pro-
jekt- und ,,Inselwochen® an den Realschulen intensiv
fokussiert werden, muss der Gedanke leitend bleiben,
dass die inhaltliche Seite mikromethodischen Arbeitens
der Schiilerinnen und Schiiler verstérkt thematisiert und
immer wieder geiibt werden muss. Diese auf Inhalte
bezogene positive gegenseitige Unterstiitzung im koo-
perativen Arbeiten ergibt sich nicht quasi naturwiichsig
schon dadurch, dass entsprechende duflere Strukturen
vorhanden sind. Hiufig greifen hier in den Schulen
auch die herangezogenen Ratgeber zum mikrometho-
dischen Arbeiten (beispielsweise jene von Klippert) zu
kurz, weil sie die inhaltlichen Aspekte weitgehend aus-
blenden.
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Panorama

Lehrerausbilder - kein Job!

schon gleich gar nicht wie jeder andere

Bei einer Fortbildungstagung habe ich als Seminarleiter des Staatlichen Seminars Sindelfingen zu der Frage Stellung
genommen:

Welche Eigenschaften kennzeichnen ein Lehrerausbilder der mit personlicher Zufriedenheit, erfolgreich und unbe-
schadet seine Titigkeit ausiiben kann. Dies ist sicher ein prinzipiell wichtiges Thema an jedem Seminar; mir war es
auch deshalb bedeutsam, weil ich ein zunehmend heterogenes Kollegium, alt und jung, Fachdidaktiker und Padagogen,
Spezialisten und Allroundkonner habe, was ich im Ubrigen als durchaus positiv sehe. Nicht die Einfalt sondern die
kreative Vielfalt bereichert die Ausbildung. Die Individualitit von ca. 50 Ausbildern ist ein innovatives Element, das
ich am Seminar sehr schiitze. Aber gerade weil dem so ist, muss man sich auch immer wieder abstimmen und sich
versichern, was der gemeinsame Nenner ist, wo man mit Kollegen Konsens hat und sich die Frage beantworten, was
wird von mir erwartet und was erwarte ich?

Dies hat sicher auch etwas damit zu tun, an welchem Seminar ich arbeite, durch welchen Geist es getragen wird und
wie es sich nach auen durch Personen prisentiert. Auch deshalb habe ich mich mit der Frage beschiftigt ,,Wie sollten
sich Ausbilder definieren und welche Eigenschaften wiren wichtig? Diese Fragen zu beantworten ist ein Wagnis — ich

habe es aus meiner Sicht versucht.

Wir sind uns sicher einig, dass die Aufgabe, junge Men-
schen auszubilden und bei der Bewiltigung von Lehr-
und mitunter Lebensproblemen zu beraten, eine auf3er-
ordentlich verantwortungsvolle Téatigkeit ist, mitunter
einen hohen Preis hat aber auch in hochstem Mal3e be-
friedigend sein kann.

Wie selbstverstindlich gehen wir davon aus, dass durch
die Lehrerausbildung die Schule verbessert werden
konne und — je besser die Ausbildung sei — umso mehr.
Auf die Tatsache, dass dieser Kausalschluss in man-
cherlei Hinsicht fragwiirdig ist, hat schon vor einiger
Zeit J. Oehlers, nicht ohne Ironie, hingewiesen. Er re-
feriert, dass die neuen Studien iiber Lehrerausbildung
zeigen, dass die Komplexitit vieler Faktoren fiir das
Gelingen oder Misslingen in der Praxis verantwortlich
und die Ausbildung dabei nicht der entscheidende Fak-
tor ist. Dies mag erniichternd aber auch entlastend sein.
Auf jeden Fall ist der Zusammenhang zwischen guter
Lehrerausbildung und ihrer Wirkung auf die Praxis also
weder selbstverstdndlich noch bewiesen, ja vielleicht ist
sogar der Mythos, dass die Lehrerausbildung die Praxis
beeinflusse und auch noch signifikant verbessere zwar
unser Wunsch, aber nur allzu oft wird er von der Praxis
feixend als Illusion entlarvt, und vielleicht ist das der
eigentliche Vorbehalt gegen die Ausbildung.

Nicht immer sind die besten Referendare auch die er-
folgreichsten Lehrer, aber auch das sei gesagt — sehr
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hiufig. Sei es wie es wolle, ich glaube sehr wohl an eine
nennenswerte padagogische Funktion unserer Tatigkeit
und pléddiere sehr optimistisch fiir ein Paradigma, das
sich im Profil unseres Seminars zeigen soll und dort vor
allem auch durch Personen realisiert wird.

Und damit zu meinem ersten und wichtigsten State-
ment:

Lehrerbildung hat vor allem mit Personen zu tun,
also mit Lehreranwirtern/Referendaren, die sich im
weitesten Sinne im Beruf als Repridsentanten einer
bestimmten Haltung definieren sollten.

Wir sollten uns im Klaren sein, dass Schiiler primér un-
vermittelte Erfahrungen in der Schule nur im Umgang
mit Personen machen. Alle Realitdtsausschnitte, die wir
den Schiilern sonst anbieten, sind iiber Sachen, Symbole
usw. vermittelt, sie sind also immer schon zugerichtet
und damit Erfahrungen aus zweiter Hand. Zurecht hat
H.v. Hentig dafiir das eingéngige Wort geprigt: ,,Das
wichtigste Curriculum ist der Lehrer.” Dabei ist es gut,
sich daran zu erinnern, dass Lehrer und Lehrerausbil-
der schon immer als Kulturtrager angesehen, manchmal
auch hypostasiert und damit auch fatal tiberschitzt wur-
den. Man denke an die vielen idealisierten Lehrerbilder,
die es in der padagogischen Literatur gab. Um solche
Lehrertypen kann es nicht gehen.
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~Diesterweg” aktualisiert

Trotzdem mochte ich an jemand aus der Geschichte der
Pddagogik erinnern: In der, vielleicht ironisch gemein-
ten Aussage von A. Diesterweg, einem groflen Lehrer-
bildner im 19. Jahrhundert, wie ein Lehrer sein soll,
kommt viel von dem zum Ausdruck, was Lehrersein
ausmacht und woriiber sich lohnt nachzudenken.

Mit Recht wiinscht man ihnen die Gesundheit und
Kraft eines Germanen, den Scharfsinn eines Les-
sing, das Gemiit eines Hebbel, die Begeisterung
eines Pestalozzi, die Klarheit eine Tillich, die Be-
redsamkeit eines Salzmann, die Kenntnisse eines
Leibniz, die Weisheit eines Sokrates und die Liebe
Jesu Christi“

So iiberzogen es sich anhort, so fern scheinen mir die
Forderungen, die an einen guten Lehrer — aber wohl
auch Lehrerausbilder — gestellt werden konnen, nicht
zu sein. Ich habe also versucht in zeitgemifBer Termino-
logie Aquivalente zu finden, und sie mit aktuellen Be-
griffen zu umschreiben:

Gesundheit und — Belastbarkeit und

Kraft Widerstandsfihigkeit

Scharfsinn — synthetisches Denken
und das Ganze bedenken

Gemiit — Empathie und Emotion

Begeisterung — Engagement und
Interesse

Klarheit — Eindeutigkeit und
Kritikfahigkeit

Beredsamkeit — rhetorische Fihigkeit
und kommunikative
Offenheit

Kenntnisse — Fachwissen und soziale
Kompetenz

Weisheit — um die eigenen Fihig-

keiten wissen und die
gemachten Erfahrungen
behutsam weiter geben

und die Liebe bleibt — die Liebe,
dem ist nichts hinzuzu-
fiigen!
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Da ich solche Begriffe und die jeweilige Zuschreibung
fiir richtig und wichtig halte, mochte ich im Folgenden
auf die einzelnen Aspekte niher eingehen.

Belastbarkeit und
Widerstandsfahigkeit

Gesundheit und Kraft -

Ich denke auch bei den Ausbildern gibt es, dhnlich wie
bei den Lehrern, drei Typen, die sich holzschnittartig
unterscheiden lassen:

Typ A: Jene mit einer guten Balance zwischen star-
kem beruflichen Engagement und der Fihigkeit, wo
es notig ist, auf Distanz zu gehen und sich nicht fiir
alles verantwortlich fiihlen.

Typ B: Jene die sich stark engagieren und identifizie-
ren, sich aber hiufig auch aus dem Anspruch immer
perfekt zu sein verausgaben und damit auf keine aus-
reichende Regeneration achten.

Typ C: Jene die wenig Engagement entwickeln, oft
aus Angst sie konnten einem Verschlei3prozess an-
heimfallen, dem sie nicht gewachsen sind; also ,, das
sich zuriick ziehen* als eine Schutzhaltung.

Ich denke jeder sollte sich priifen und fragen, wie kann
ich mich so positionieren, dass ich mir ein moglichst
ein hohes Engagement aber auch eine gewissen Gelas-
senheit und Ausgeglichenheit erhalte und so auch auf
Distanz gehen kann. Dass dies nicht so einfach ist, wird
im folgenden immer wieder deutlich — denn wir alle
und das sei schon hier gesagt, leben eben auch von der
emotionalen Befriedigung oder, wie die Arbeitspsycho-
logen sagen, von dem ,,flow-Gefiihl* das man erlebt,
wenn man sich auf eine Aufgabe voll einlésst. Fiir jeden
Berufstitigen ist der ,,Kick™ des beruflichen Erfolgs,
des Anerkanntwerdens und der Bestidtigung oft wichti-
ger als die Gratifikation, also die materielle Entlohnung
und gerade deshalb belasten wir uns mitunter iiber die
MaBen.

Scharfsinn -  synthetisches Denken und

das Ganze bedenken

Ein guter gebildeter Ausbilder, und ich habe diese For-
mulierung bewusst gewihlt, sollte seine Aufgabe um-
fassender begreifen und interpretieren als es zunichst
durch die fachliche oder fachdidaktische Zuschreibung
nahegelegt wird. Es muss, so denke ich, immer wieder
iiberlegt werden, was das Wissen in meinem Fach fiir
die Lehrer und das Lehren leistet und wie dieses Wissen
mit einer grundlegenden Werthaltung korrespondiert.
So wird es in Zukunft sicher darauf ankommen, wie wir
erreichen, dass das unabdingbar notwendige Fachwis-
sen in ein verantwortliches Handeln integriert und somit
handlungsleitend wird. Dies, so denke ich, bedarf eben
nicht nur eines analytischen Verstandes, sondern eines
synthetischen Denkens im Sinne eines Zusammenfiih-
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rens verschiedener Aspekte. Also nicht nur die Foku-
sierung auf das eigene Fach, sondern die Féahigkeit das
Ganze zu bedenken, zeichnet einen guten Lehrerausbil-
der aus. Dazu gehort auch ein hohes Maf} an Flexibilitét
und das bewusste Einlassen auf etwas Neues.

Warum brauchen wir das? Unter anderem weil die Leh-
rer, die wir ausbilden, zunehmend mit Widerspriichlich-
keiten in Gesellschaft, Schule und Alltagswirklichkeit
konfrontiert werden, die es gilt auszuhalten. Unsere
Gesellschaft ist geprigt von ,,Nichtlinearitdt™ und einer
gewissen Uniibersichtlichkeit. Deshalb sind zukiinftige
Entwicklungen auch nur partiell vorhersehbar. Dies gilt
es nicht nur auszuhalten sondern als wichtiges Element
im gesellschaftlichen und schulischen Prozess zu be-
greifen. Unsere Lehreranwirter miissen dies friihzeitig
erfahren, wollen wir nicht unflexible Bewahrer in die
Schule entlassen. Der Auftrag an uns wire also, sich
noch mehr Aspekte, Facetten, Segmente im Ausbil-
dungsgang zu iiberlegen, in denen die Lehreranwirter
ihr Lernen selbst steuern und Erfahrungen machen, die
sie selbst verantworten.

Einiges haben wir schon geleistet. Unsere dreitdgigen
Unterrichtsprojekte oder die 80 Stunden Ausbildung
in Schulmediation, die Bearbeitung der Module zur
Friedenserziehung in der A-Schweitzer Jugendbegeg-
nungsstitte in Niederbronn, Prisentationsszenarien,
Musik Auffiihrungen mit neuer wechselnder Beset-
zung, Gottesdienste die von den Lehreranwirtern ge-
staltet werden. Ich nenne diese Bereiche beispielhaft,
weil hier die Lehreranwirter als Personen individuell
und im Team gefordert sind, und fiir sich und den Inhalt
verantwortlich zeichnen. Und wir hier immer wieder
von Kompetenzen und Fihigkeiten der Lehreranwirter
erfahren, die wir sonst nicht kennenlernen wiirden und
die es dann auch zu fordern gilt. Der Auftrag an uns
ist dann allerdings auch Fehler und Misserfolge, so sie
auftreten, als wichtige Lernprozesse fiir eine gebildete
und erfahrungsmachende Lehrerperson zu sehen und
zu akzeptieren.

Gemiit - Empathie und Emotion

Unter dieser Begrifflichkeit mochte ich die bekannte
Konfiguration ,,Distanz und Nihe* etwas nidher betrach-
ten. Wir alle wissen, dass die eigene Arbeitszufrieden-
heit vor allem auch abhingig ist von der Wertschitzung
der Lehreranwirter, also primdr von der eigenen Aus-
bildungsgruppe. Richtigerweise mochte man mit seiner
Gruppe eine gute Arbeit und Lernatmosphire herstellen
und oft entscheidet der erste Eindruck, iiber die wei-
tere Zusammenarbeit. Durch freundliche Zuwendung,
Zusicherung von Verstindnis (fast in allen Lebensla-
gen), Unterstiitzungsangebote vom Bereitstellen von
Unterrichts- aber auch Fotokopiermaterialien, bis zu
Brieftrigertatigkeit, das klammheimliche Verstind-
nis fiir die schwierige Situation gerade an der und der
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Schule - durch all diese Empathiebeweise werden wir
angenommen, aber wahrscheinlich auch um den Preis,
dass wir Erwartungen und Anspriiche aufbauen, die wir
vielleicht nicht mehr los werden. Die Lehreranwirter
lassen sich in das gut abgefederte Bett des fiirsorglichen
Vorbereitungsdienstes fallen, zumal es sich nach der PH
vollig unerwartet auftut. Mit dieser positiven Einstel-
lung erreichen wir sicher, dass auch wir positive Wert-
schitzung erfahren und das ist fiir uns und unsere Arbeit
selbstverstidndlich wichtig.

Der problematische Umschlag kann dannkommen, wenn
man sich durch die Anforderungen der Lehreranwirter
iiberfordert sieht; wenn also plotzlich die Rundum-Ver-
sorgung von den Lehreranwirtern als selbstverstiandlich
eingefordert wird (Anrufe zu spiter Stunde; Verfiig-
barkeit zu jeder Zeit, etc.). Mann kann sich gegen die
Erwartungen kaum mehr wehren. Weil man die Gefihr-
dung der Beziehungsebene zu seiner Gruppe befiirchtet,
wird es oft schwer, das selbst initiierte Spiel zu stoppen.
Die private Konsequenz ist nicht selten, dass man sich
ausgelaugt fiihlt oder sich bald in der Lage von Laokoon
befindet, der seine Kinder vor dem Meeresungeheuer
retten wollte und dabei selbst verschlungen wurde und
in den Fluten unterging. Warum aber konnen wir uns
oft nicht wirklich standhaft entgegensetzen? Priifen wir
uns selbstkritisch, auch weil ich, wie im ersten Kapitel
dargestellt, fiir Widerstandsfidhigkeit plidiere. Es mag
damit zusammenhingen, dass wir um die Beziehungse-
bene fiirchten und vielleicht ganz im Innersten spiiren,
dass sie unter der nach wie vor vorhandenen Abhiingig-
keit doch briichiger ist als wir hoffen. Vielleicht werden
wir gar nicht als Person ,,geliebt” oder wertgeschitzt,
sondern deshalb, weil wir eine giinstige, billige und zu
jeder Zeit anzapfbare Versorgungsinstanz sind! Diese
Uberlegung mag einen bitter ankommen, vor allem,
wenn einzelne Lehreranwiérter ihre Erwartungshaltung
so weit ausdehnen, dass sie letztendlich den Lehrbeauf-
tragten auch noch — zumindest moralisch — verantwort-
lich in die Priifung integrieren nach dem Motto: Hitten
Sie mich besser ausgebildet, hitte ich eine bessere Prii-
fung gemacht.

Wie kann man sich zwischen diesen Polen einjustieren?
Ich denke, man muss die Lehreranwirter in den ers-
ten Veranstaltungen auf ihre eigene Verantwortlichkeit
hinweisen, auf ihr Erwachsensein und Selbstindigkeit,
weil man sie als Erwachsene ernst nehmen will. Dazu
gehort, dass den Lehreranwirtern klar ist, dass zu einer
nicht repressive Ausbildung auf beiden Seiten souve-
riane und fiir ihren Part verantwortliche Personlichkeiten
gehoren. Und solche Lehreranwirter haben wir ja Gott
sei Dank auch, ja ich mochte sagen, sehr viele, und sie
machen dann die Ausbildung ,,zu ihrem Projekt®. Viel-
leicht finden wir nicht immer den Schliissel zu ihren oft
vorhandenen Kompetenzen. Am meisten féllt mir das
bei irgendwelchen Festen oder offiziellen Feiern auf,
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wo sich manche Lehreranwirter outen und Fahigkeiten,
Qualitdten und Kompetenzen einbringen, die wir bisher
nicht erkannt haben. Also: Wir miissen sicher noch mehr
Wege finden, dass Lehreranwirter ihre Fahigkeiten ein-
bringen und in dem, was sie auch noch konnen, aufler
unterrichten, Bestidtigung finden. Wer einmal erfahren
hat, dass er gut ist, wird in der Regel noch besser.

Umgekehrt gibt es sicher auch Lehreranwirter, die
gerne in einer Konsumentenhaltung verharren. Gerade
im Interesser dieser Lehreranwiérter ist es, dass wir Er-
wartungen, die an uns herangetragen werden, stets auch
unter dem Aspekt der Zumutung und der zumutbaren
oder unzumutbaren Belastung priifen. Wir miissen ihnen
als konsequente Gesprichspartner auch klar machen,
was ihre Sache ist und fiir was wir zustindig sind, und
ich sage noch einmal, dies moglichst bald in einer Art
Metagesprich iiber Ausbildung und die Rolle der bei-
den Protagonisten. In diesem Sinne glaube ich, dass ein
ausgewogenes Verhiltnis zwischen Distanz und Nihe
tatsichlich eine tragfahige Konstellation fiir die Ausbil-
dung ist. Man braucht also Empathie und emotionales
Verstdndnis, aber auch die Fihigkeit zur notwendigen
Verweigerung und dem nétigen Abstand.

Begeisterung - Engagement und Interesse

Ich denke es ist eindeutig, dass man sich deshalb als
Ausbilder meldet, weil man sich engagieren mochte, et-
was erreichen, ja eigene Gedanken umsetzen und sicher
auch Neues wagen und ausprobieren will. Versuchen
wir diese ungefihre Beschreibung fiir die eigene Moti-
vation mit der Frage der Bildung zu verkoppeln.

Mit der Vorstellung von Bildung, gleichgiiltig auf wel-
che reale Faktoren sie sich bezog, war historisch gese-
hen immer die Hoffnung verbunden, die Prozesse nicht
mehr als unbegriffenes — ja unvermeidbares — Schicksal
zu erleiden, sondern die Abldufe selbstbestimmt mit zu
gestalten und im Bildungsprozess die notwendigen Fi-
higkeiten hierfiir zu erlernen und weiter zu vermitteln.
So gesehen wird Bildung hochst aktuell und, wie mir
scheint, auch {ibertragbar auf unsere Arbeit.

Nur wenn man iiberzeugt ist, dass das, was man tut und
vermittelt, eine wichtige Sache ist, wenn man also so-
zusagen von der Sache entziindet ist, ja wenn man eben
begeistert ist, kann man die Hoffnung haben, dass man
das Publikum fiir die Sache gewinnt und der Funke iiber-
springt. Die Faszination der Sache ist hdufig das, was
einen Lernprozess auslost und oft nicht mehr loslésst.

Klarheit -  Eindeutigkeit und Kritikfahigkeit

Wichtig ist mir, dass Lehreranwirter zum péadagogi-
schen, problemorientierten Denken angeregt werden,
und dazu gehort auch der kritische Diskurs mit ihnen und
klare Erwartungshaltungen an sie. Wenn ich sagte, dass
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eine gute Ausbildung auch davon lebt, dass auf beiden
Seiten jeweils fiir ihren Part verantwortliche Personlich-
keiten agieren, so muss damit verbunden sein, dass wir
Lehreranwirter auch aus ihrer Konsumentenrolle/Schii-
lerrolle — in der sich manche ganz wohl fiihlen — her-
ausholen. Und vor allem: Wir miissen zu Erwartungen,
die wir an Lehreranwirter haben, gerade weil wir sie als
erwachsene Partner ernst nehmen, auch stehen und die
Erfiillung einfordern, ja einklagen. Sonst, so glaube ich,
konnten wir auch einer professionellen Deformation
und einer schleichenden Resignation entgegen gehen.

Ein paar bunt zusammengestellte Beispiele, die einen
mitunter zunehmend belasten:

Aufsitze werden nicht gelesen, obwohl man daran
weitermachen will, Bildungsplidne werden nicht mitge-
bracht, also tridgt man sie doch wieder nach, Stiihle nach
dem Plenum werden nicht aufgerdumt, Subjektiv emp-
fundene Belastungen der Lehreranwirter werden als
selbstverstindlich zu tolerierende Entschuldigung vor-
gebracht etc. All diese Irritationen arbeiten umso mehr
in einem, wenn man sie nicht anspricht. Oft tut man dies
gerade aus dem Grund nicht, weil man die Lehreranwiér-
ter als Erwachsene sieht, manchmal auch weil man das
heile Gruppenklima nicht beschddigen mochte - sich aber
letztendlich selber schadet. Lisslichkeit in solchen Din-
gen ist hier keine Frage von Grofie - die beweist sich erst
im Umgang mit solchem Verhalten. Eindeutige und klare
Stellungnahmen sind fiir beide Seiten immer entlasten-
der als verdringter Arger und schleichender Missmut.
Im Ubrigen fiihrt das Ansprechen von problematischen
Situationen nicht schon zu einem Harmoniekollaps, wie
umgekehrt — und ich betone es ausdriicklich — kritische
Riickmeldungen iiber eine Veranstaltung nicht zu Aver-
sionen gegen Lehreranwirter fiihren diirfen. Ich denke
sogar gerade Lehrbeauftragte, bei denen man sich auch
kritische Riickmeldungen erlauben kann, haben ein sehr
gutes Verhiltnis zu ihrer Gruppe. Ein Lehrbeauftragter
darf also durchaus auch das Bediirfnis nach Bestitigung
haben, er muss aber auch Kritik ertragen konnen sein.
Mit beidem souverdn umgehen kénnen zeichnet einen
guten Lehrbeauftragten aus.

rhetorische Fahigkeit und
kommunikative Offenheit

Beredsamkeit -

Eine ganz wichtige Eigenschaft eines Ausbilders ist,
die Fahigkeit Gespriche so fiihren zu konnen, dass die
Ergebnisse der Gespriche fiir die Beteiligten eine per-
sonliche Bedeutung erhalten. In diesem Sinne konnte
man auch von sinnstiftendem Kommunizieren reden.
Damit ist sicher etwas fundamental anderes gemeint
als oberflichliche Geschwitzigkeit. Unsere Gespriche,
die die Ausbildung im Mittelpunkt haben, sollten so ge-
fiihrt werden, dass ,,Sachen geklirt* und die ,,Personen®
gestiarkt werden, um einen alten Titel von H. v. Hentig
aufzugreifen.
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Wenn die Person des Lehreranwirters im Mittelpunkt
steht, sollten wir als Kollegen auch den Austausch
tiber die Personen intensivieren - und dies nicht nur
bei Problemfillen. Ich denke schon, dass nach relativ
kurzer Zeit klar sein miisste, wer aufler mir noch mit
den Lehreranwirtern arbeitet, das soll heilen, wer sind
die anderen Ausbilder, und mit diesen sollte ich mich in
loser Folge besprechen. Der einzelne Lehrbeauftragte,
so scheint mir, ist oft relativ allein und isoliert, gerade
auch mit der Einschitzung einzelner Lehreranwirter,
und manchmal auch wenig informiert tiber den Stand
von dessen Ausbildung. Die strukturierten Infogespri-
che wiren also ein Auftrag an die Fachbereiche unter
Fiihrung der Pdadagogen.

Neben diesem zu intensivierenden Regelkreis, der die
Lehreranwirter betrifft, sollten wir auch tiber unsere
eigene Arbeit, liber Stirken und Schwichen von Veran-
staltungen kommunizieren. Dazu gehort die Offenheit,
Einblicke in die eigene Titigkeit zu geben. Viel haben
wir hier schon angefangen und sind auf einem guten
Weg z.B. durch die gemeinsamen Unterrichtsbesuche,
gemeinsame Veranstaltungen, bei denen jeder Lehrbe-
auftragte einen Part hat, Konfliktgespriche mit Lehrer-
anwirtern oder Schulleitern in Zweierbesetzung u.s.w.
All dies ist gut und richtig aber all dies bringt uns nur
bedingt weiter, wenn wir nicht anschliefend ein offenes
und faires feed back erwarten und bereit sind es zu ge-
ben. Hinweise, dass dies oder jenes Verhalten noch zu
optimieren ist, sind notwenig und helfen weiter, noch
mehr motiviert die Riickmeldung, wenn etwas gelungen
ist und man erfihrt, dass man erfolgreich war. Das Ziel
wire also kommunikative Offenheit in Bezug auf un-
sere Lehrtitigkeit. Wie konnen wir das fordern so, dass
es zur Selbstverstdndlichkeit wird?

An dieser Stelle mochte ich einen Aspekt erwidhnen, der
sicher viele von Thnen beschiftigt. Sie sind ja nicht nur
in das Seminarkollegium eingebunden, sondern auch
in ihr Schulkollegium, und hieraus kénnen vielfiltige
Rollenkonflikte entstehen. Eine schwierige Tatsache ist,
dass man sich in einen Spagat begeben hat zwischen der
Tétigkeit an der Schule und am Seminar. Vielleicht fiihlt
man sich an der Schule nicht mehr ganz zugehérig, man
ist nicht mehr bei allem dabei, man erfihrt nicht mehr
alles usw. Oft stellt sich die Frage, ob man die liebge-
wordene Tétigkeit als Klassenlehrer weiter ausiiben
kann oder zum Fachlehrer degradiert wird. Kurz gesagt:
Im schlimmsten Fall fiihlt man sich etwas heimatlos,
entwurzelt, und ist womoglich in ein neues Kollegium
noch nicht integriert. Ich kann dazu nur sagen, das ist
in der Tat so, und es niitzt nichts, der alten Konstella-
tion nachzutrauern. Alles hat seine Zeit und das Neue
muss als solches angenommen und seine spannenden
Elemente auch personlich positiv verrechnet werden.
Wenn man sich seiner Entscheidung sicher ist, dann gilt
es auch die eigene Entscheidung positiv und selbstbe-
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wusst zu vertreten — mitunter auch gegen dumme, u.
U. sogar verletzende Anmerkungen anderer Kollegen.
Vielleicht sind es einfach die Trauben, die fiir solche zu
hoch hingen, und deshalb nicht siif} sein diirfen.

Kenntnisse - Fachwissen und soziale Kompetenz

Wir Lehrerausbilder sollten Wissen nicht mit Bildung
verwechseln. Horst Rumpf hat an verschiedenen Stellen
dariiber nachgedacht, ,,welche Art von Wissen* der Leh-
rer braucht und deutlich gemacht, dass der Wissenser-
werb an einer Hochschule oft gerade das nicht enthilt,
was fiir die Lehrerbildung wichtig wire. Ein gebildeter
Lehrer, so Rumpf, sollte die Welt umfassender begreifen
als das tiblicherweise durch ein fachwissenschaftliches
Studium geschieht. Es geht also nicht um ein Weniger an
Wissenschaft (an Wissen vielleicht schon), sondern um
deren Erweiterung iiber die vom Empirismus gezogenen
Grenzen hinaus. Es geht um wahrnehmendes Auffassen
und gedankliches Verarbeiten. Es muss also neu nachge-
dacht werden iiber das, was Wissen leisten und zu einer
grundlegenden Werthaltung beiragen kann. So wird es
in Zukunft darauf ankommen, dass wir lernen, wie das
unabdingbar notwendige Wissen in ein verantwortliches
Handeln integriert und handlungsleitend wird.

Unsere Lehreranwirter erfahren auch bei uns viel tiber
ihre Ficher, die sie unterrichten werden. Und jeder
von ihnen hat sich auf seinem Gebiet, in seinem Fach
und in seiner Fachdidaktik, zum Experten entwickelt
— iibrigens in einem verschlungenen dialektischen Pro-
zess dank der bei anderen Lehreranwirtern gesehenen
Stunde, die man mitunter dankbar tibernimmt, noch
ausfeilt und perfektioniert. Dabei erfihrt der Lehrbe-
auftragte Akzeptanz und Bestédtigung vor allem durch
die inhaltlich fundierte Strukturierung seiner Ausbil-
dungseinheit und deren Relevanz fiir die Praxis. Selbst-
verstindlich ist die stimmige affektive Komponente die
Folie, auf der so etwas gelingen kann. Aber sie ist es
eben nicht allein, sondern das Zusammenspiel zwischen
stringenter Erarbeitung eines Sachinhalts, der den Leh-
reranwirtern einen Zuwachs an Wissen bringt und der
anregenden Vermittlung, bringt ein Hochstmall an Er-
folg und Befriedigung. Ich mochte ein Seminar in dem
sich niemand qua Amt als Autoritit definieren kann,
sondern sich jeder durch seine soziale Kompetenz und
fachliche Leistung immer wieder neu legitimieren muss.
Wenn dies gelingt, so denke ich, spricht man dann wohl
von Autoritét, die einem abgenommen wird, die nicht
durch das Amt begriindet ist, sondern durch fachliche
und personliche Kompetenz.

Weisheit - um die eigene Fahigkeit wissen und
Erfahrungen behutsam weitergeben

Wer, so mochte ich zum Schluss fragen, ist als Ausbilder
weise? Eine schwierige Frage. Es diirfte klar geworden
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sein, dass ich weil}, dass man als Ausbilder immer einen
hohen Anspruch an sich und seine Titigkeit hat. Wenn
dem so ist, dann, kann man aus gelungenen Veranstal-
tungen auch die Gelassenheit ziehen, dass eine viel-
leicht weniger gelungene Sitzung eben auch zum Ge-
schift gehort. Wer als Ausbilder nur ,,high lights* setzt
oder vielleicht auch nur glaubt ,,high-lights* zu ziinden,
kann gefiirchtet werden, ja vielleicht sogar in seinem
Perfektionismus dngstigen! Auch das Misslingen ist ei-
ner Ausbildung immanent — sowohl die Lehreranwirter,
als vor allem auch die Ausbilder, werden damit leben
und umgehen miissen. Wohlgemerkt, ich rede hier nicht
dem Mittelmal3 das Wort. Das Beste zu wollen darf beim

Misslingen noch lange nicht bedeuten, dass die eigene
Identitdt und Souverinitdt Schaden nimmt.

Ja, was ist dann weise? Als guter Lehrbeauftragter und
Seminarleiter sollte man wissen, dass jede Aktivitit, bei
der man sich redlich bemiiht und nach Kriften das Beste
zu erreichen versucht, immer auch das Scheitern inne-
wohnen kann. Vielleicht ist diese Erkenntnis weise!

Dr. Bernd Lehmann
bernd.lehmann@seminar-ghs-sind.kv.bwl.de
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Wenn Europa gelingen will, ist so ein Buch zur bil-
dungspolitischen Vor-Sorge und Integration divergen-
ter sozialer Milieus und Nationalititen unumginglich.
Diese europdische Herausforderungen nehmen die Au-
tor/-innen des Buches offensiv an und klédren die Grund-
lagen differenzierten Lernens und den professionellen
Umgang mit Heterogenitit. Hier wird die Basis ge-
schaffen fiir das Verstindnis der skandinavischen Pisa-
Erfolge: Inklusion meint ausgehend vom Einzelnen,
diesen angemessen aufnehmen, akzeptieren und indivi-
duell fordern, ,.keiner wird zuriickgelassen!*. Eine pi-
dagogische Maxime, die oft genug mit biirokratischen
und Sachzwang-Argumenten verunmoglicht wird. Si-
cher benotigt der Weg zu einer veridnderten Schulkultur
mit individualisierter Lernforderung von Heterogeni-
tiat durchaus auch weitergehende Qualifikationen von
Lehrkriften im diagnostischen, methodischen und kom-
munikativen Bereich, doch zeigt die ,,gute Praxis®, dass
bewusst akzeptierte Vielfalt und Heterogenitit grofere
Zufriedenheit bei Lehrenden und Lernenden schafft
und somit den Perspektivewechsel vom ,,Pauker* zum
,Lernbegleiter (L+L 1/2008, S. 24-27) anstofen kann.
Diese ,,Ansteckung® mit Reform-Elan geschieht vor
allem auch durch die Beschreibung eigener Lernerfah-
rungen in den Projekten (z.B. Eu-Mail), die somit den
Weg fiir padagogische Praktiker/-innen nachvollziehbar
gestalten; so erhoht sich auch die subjektive Attraktivi-
tit einer ,,Pddagogik der Vielfalt™.

Diese hingt auch damit zusammen, dass viel Wert ge-
legt wird auf die Darstellung und Diskussion dessen,
was Heterogenitdt bedeutet: die Zuschreibung von
Unterschieden aufgrund unterschiedlicher Kriterien,
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wobei die kognitive, leistungsbedingte, die des Alters,
die sozialkulturelle, die sprachliche, die migrationsbe-
dingte, die gesundheits- und korperbezogene und die
geschlechtsbezogene Heterogenitidt angefiihrt wird.
Hohmann macht deutlich, dass dieser erfolgreiche Um-
gang mit Heterogenitit ein soziales und kulturelles Ka-
pital und damit eine wertvolle Ressource fiir unser Land
und unser Bildungswesen darstellt. Hohmann fiihrt so-
mit das fort, was sie in L+L (10/2008, S. 15 ff.) schon
forderte: Heterogenitit nicht als Storfaktor sehen, son-
dern als Chance (b&w 12/2008).

Aus diesem Grunde muss es auch, so der Konsens der
Autorengruppe, zu einem Einstellungswandel kommen,
der in seinem Kernelement folgendermalen ausformu-
liert wird: ,,Heterogenitét* wird differenziert betrachtet,
um die Potenziale dieser Heterogenitit fiir Lehr- und
Lernprozesse zu optimieren, also Herstellen eines Klas-
sen- und Schulklimas, in das diese Heterogenitét positiv
eingebettet ist. Entsprechend bewusst werden Regeln,
Rituale und Reviere gestaltet.

Heterogenitit wird als Gewinn fiir die leistungsschwa-
chen wie fiir die leistungsstarken Schiilerinnen und Schii-
ler verstanden. Hinter der positiven Haltung gegeniiber
schulischer Heterogenitit: ,,Kein Kind wird zuriickge-
lassen!*, steht auch eine positive Haltung gegeniiber der
Pluralitiat von Gesellschaft, bewusster und anerkannter
Verschiedenheit. Sie pliddiert damit fiir eine ,,Schule fiir
alle* (L+L10/2008; E&W 3+5/2009). Die Autor/-innen
sind nicht blaudugig, sie wissen, dass die Einschitzung
von Heterogenitit als Belastungsfaktor weit verbreitet
ist. ,,Weil eine Gruppe so heterogen ist, ist die Arbeit
schwierig®, so meinen viele skeptische Lehrer/-innen,
hier schwingt der illusorische Traum von der ach so ho-
mogenen Lerngruppe mit. Ob dem eine ,,Denkpause” (S.
36.) abhelfen kann, um die Oberfldchlichkeit dieses har-
monistischen und oberflachlichen Homogenitétsgedan-
kens zu entlarven, das bliebe zu hoffen. Spannend, wie
gezeigt wird, dass individuelle Forderung am Einzelnen
ansetzen kann und dies wird anhand der Erfahrungen
in England, den nordischen Lindern und Nordrhein-
Westfalens verdeutlicht. Der Blick iiber den Tellerrand
eigener piadagogischer Kleinstaaterei kristallisiert deut-
lich die unterrichtliche und padagogische Arbeitsweise
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der ,,Pisa-Gewinner* heraus. So wird die ,,vermessene*
Heterogenitit in England, der nationale Wert Bildung
in Finnland, die inklusive Schule in Norwegen und die
individualisierte Lernkultur in Schweden vor das pad-
agogische Auge des Lesers geriickt. Und das alles ist
visuell aufgearbeitet, motiviert so durch Lernimpulse
und Anregungen zum Nachvollzug und animiert zum
Weiterdenken und -handeln.

Dass es sich nicht nur um Virtualititen und Visionen im
»~padagogischen Elfenbeinturm® der bildungspolitischen
Eliten oder Biirokraten handelt, macht der inspirierende
Praxisteil deutlich. Hier wird kooperatives Gruppenler-
nen im Sinne von Integrationsforderung, Sprachlernen
und Gesprichsfiihrung deutlich. MaBnahmenpuzzles
machen Individualisierung der Lernprozesse begreif-
bar. So wird durch die Aktivierung der Lernenden ein
Weg zur individualisierten Lernkultur realisierbar ge-
macht. So erfolgt durch eine individuelle Forderung
der Aufbau einer Vertrauenskultur, in der lebenslanges,
bewusstes Lernen in und fiir eine Demokratie in Europa
moglich erscheint.

So gelingt es, wie im Vorwort als Anspruch an sich selbst
von den Autor/-innen erhoben, den Leser/-innen Mut zu
machen, den fordernden, differenzierenden Unterricht
fiir sich selbst zu entdecken, zu wagen, die ersten Schritte
fiir einen kompetenteren Umgang mit gemischten Lern-
gruppen zu beginnen. Dies durchaus mit Erfolg verspre-
chenden und damit motivierenden ,,kleinen Schritten®.
So kann Heterogenitit in Schulentwicklung umgesetzt
werden, als Unterrichtsentwicklung, Entwicklung von
positiven Einstellungen und Haltungen gegeniiber Viel-
falt, Rhythmisierung und Taktung von Unterrichtsorga-
nisationsformen, sowie der Entwicklung des Lehrerkol-
legiums zur professionellen Lerngemeinschaft, in der
die Qualitidtsmerkmale ,,guter Schulen* zur Entfaltung
kommen. So macht dieses Buch-Projekt deutlich, dass
der erfolgreiche und forderliche Umgang mit Hetero-
genitit ein wesentliches Merkmal ,,guter Schulen® im
Sinne des Deutschen Schulpreises darstellt.

Doch nicht nur bildungspolitisch Interessierte, sondern
auch die Lehrenden werden mit ins Boot genommen,
ihre zogerlichen Einwiirfe werden ernst genommen und
durch Hinweise auf Vertrauen, Neugier, Respekt und
Selbstwirksamkeit entkréftet. Insgesamt wurde hier eine
,,Pflichtlektiire* fiir reforminteressierte Lehrer/-innen in
den padagogischen Raum gepflanzt, die deutlich macht,
was unterrichtlich wiinschenswert und machbar ist. Ein
Buch, das im besten Sinne des Wortes nicht nur durch
,Denkpausen®, sondern auch durch nachahmenswerte
Hinweise ,,Anstosse‘ bietet. Am stéirksten féllt dies im
dritten Teil auf; hier wird Theorie geleitete Praxis grof3
geschrieben, Mut gemacht durch die Reduzierung von
Reibungsverlusten, durch Hinweise zur Optimierung
von Gesprichen. So lassen sich Stdrken der Schiiler/-
innen in einem Klima des Vertrauens ausloten, demnach
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auch fordern und prosoziale und lernunterstiitzende
Schiilerhaltungen stabilisieren. So greifen pidagogische
Diagnostik und Strukturentwicklung Hand in Hand.
Dies wird durch konsequent aufeinander abgestimmte
Bausteine plausibel durchbuchstabiert.

In ,,Lernen iiber Grenzen* erhalten professionelle Pad-
agog/-innen eine anregungsstarke Lektiire, die fiir den
Umgang mit Heterogenitit sensibilisiert und dariiber hi-
naus Lust auf Individualisierung im Unterricht macht,
indem verstdndlich, engagiert und sachbezogen ein
ernsthafter Dialog mit dem Leser gefiihrt wird. Hier wird
tiberzeugt, und nicht nur ,,heifle Luft” in die Schulland-
schaft geblasen. Ein liberzeugendes und ehrliches Buch,
das den Weg in viele Lehrerbibliotheken finden sollte.
,Lernen iiber die Grenzen* regt an, {iber den Tellerrand
eigener etwas in die Jahre gekommener Unterrichtpra-
xis hinauszuschauen und Schritte zu mehr individueller
Forderung und piddagogischer Kommunikation zu wa-
gen. Ein Mutmacher-Buch, das Standards setzt!

Dr. Helmut Wehr
leopaed@web.de
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