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Zur Rolle der Lehrperson
beim kooperativen Lernen

Christine Pauli, Kurt Reusser

Trotz des Vorliegens einer umfangreichen Forschungsliteratur zum kooperativen und
selbstindigen Lernen gibr es bislang nur wenige Publikationen zur Rolle und Wirk-
samkeir von Lehrpersonen bei Partner- und Gruppenarbeiten bzw. bei der Initiie-
rung und Begleitung von schiileraktiven Lerndialogen. Bekannt ist dagegen, dass
liingst nicht alle in kooperativen Arrangements statifindenden Lerndialoge und
Interaktionen jene Qualititsmerkmale aufweisen, von denen Pidagogen und Lebr-
personen gerne ausgehen. Auf der Basis vorliegender Erklirungshypothesen zum Nut-
zen kooperativer Lehr- und Lernformen wird im vorliegenden Text die Qualitiit von
Lerndialogen fiir den multikriterialen Ertrag von Partner- und Gruppenarbeiten
diskutiert. Anschliessend werden die Funktionen von Lebrpersonen im Hinblick auf
die Sicherung dieser Qualitiit erortert und es werden Folgerungen fiir die Ausrich-
tung der Forschung zur Lebrerrolle und zur Lernbegleitung beim dialogischen Leh-
ren gezogen.

Menschen erwerben ihr Wissen und ihre Denkstrukturen nicht als einsame So-
lolerner, sondern im Rahmen sozialer Interaktionsgefiige und Austauschpro-
zesse. Dies gilt nicht nur fiir das Lernen in Alltag und Beruf, sondern auch fiir
die Schule, wo kooperatives Lernen eine zentrale Grundform und eine notwen-
dige Erginzung des Unterrichts im Klassenverband und in der Einzelarbeit dar-
stellt. Wie eine mittlerweile grosse Zahl von Forschungsarbeiten belegt (vgl. ak-
tuelle Ubersichten z.B. in Dillenbourg, 1999; O’Donnell und King, 1999;
Topping und Ehly, 1998; Webb und Palincsar, 1996), vermag kooperatives Let-
nen, sofern in geeigneter Form durchgefiihre, positive Effekte auf eine ganze
Reihe von sozialen, affektiven, motivationalen und kognitiven Verhaltensmerk-
malen auszuiiben.

In diesem Text wird die Bezeichnung kooperatives Lernen sowohl fiir Gruppen-
als auch fiir Partnerarbeitsformen im schulischen Unterricht verwendet.! Damit sind
Lernarrangements gemeint, die eine synchrone und koordinierte, ko-konstruktive
Aktivitit der Teilnehmer/innen verlangen, um eine gemeinsame Losung eines Pro-
blems oder ein gemeinsam geteiltes Verstindnis einer Situation zu entwickeln.
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Begriindungsmuster des kooperativen Lernens und
die (vernachldssigte) Rolle der Lehrpersonen

Aus der umfangreichen Forschungsliteratur wissen wir einiges dariiber, was sich
in Partner- oder Gruppenarbeiten abspielen kann bzw. unter Gesichtspunkten
der Lernproduktivitit abspielen sollte. Bekannt ist auch, wie hiufig kooperative
Lernformen in der Unterrichtspraxis realisiert und welche Sozialformen von
Schiilern und Schiilerinnen bevorzugt werden (Huber, 1987; Nuhn, 1995; Ste-
bler und Reusser, 1996, 2000). Es finden sich aber vergleichsweise wenige Unter-
suchungen, die auch das Verbalten der Lehrperson beim kooperativen Lernen ein-
bezichen, insbesondere deren lernbegleitende und lernberatende Titigkeit
wihrend Gruppen- oder Partnerarbeiten. Vergegenwirtigt man sich die in der Li-
teratur auffindbaren Begriindungsmuster fiir den Nutzen kooperativen Lernens
wird das geringe Forschungsinteresse an der Lehrperson zum Teil verstindlich.

Piidagogische Begriindungen des kooperativen Lernens verweisen in der Regel
auf dessen Potenzial im Hinblick auf die Férderung sozial-kognitiver Schliissel-
qualifikationen wie Teamfihigkeit, selbstindiges Lernen, Sozial- und Kommuni-
kationskompetenz. Da lehrerzentrierter Klassenunterricht wenig geeignet scheint,
solche Kompetenzen heranzubilden, werden Autonomiespielrdume gefordert, in
denen Schiiler/innen selbstindig, zielgerichtet und eigenverantwortlich handeln
und die erwiinschten Kompetenzen einiiben kénnen. Gruppenarbeit, verstanden
als nicht von Lehrpersonen (an)geleitetes Lernen, wird als solcher Spielraum des
selbstindigen und solidarischen Handelns gesehen (vgl. z.B. Gudjons, 1993; E.
Meyer, 1954/1996; H. Meyer, 1987).

Lernpsychologische Begriindungen legen das Gewicht auf die besondere kogni-
tive und motivationale Qualitit der Lernprozesse in kooperativen Lernsituationen.
Ausgehend von einem konstruktivistischen Verstindnis von Lernprozessen wird
der besondere Nutzen kooperativen Lernens in der Férderung einer vertieften,
aktiven und interaktiven Auseinandersetzung mit Problemen und Gegenstinden
in einem sozialen Kontext geschen (Brown, 1997; Cobb et al., 1993; Huber,
1987; O’Donnell und King, 1999; Vettiger, 1987). Auch in dieser Argumenta-
tion wird eine Abgrenzung vom traditionellen Klassenunterricht und der damit
verbundenen Steuerung durch die Lehrperson vorgenommen; beides wird ten-
denziell mit rezeptiv-passivem Lernen assoziiert, wihrend kooperatives Lernen als
Chance fiir (inter-)aktives, zielgerichtetes — sozialgenetisches oder sozial-kon-
struktives — Lernen betrachtet wird.

Beiden Argumentationsmustern gemeinsam ist der sich auf normative und
empirisch-psychologische Uberlegungen stiitzende Gedanke, dass multikriterial
lernwirksame Gruppen- und Partnerarbeit neben der Akzentverschiebung der
Lerntitigkeiten hin zu mehr Selbststeuerung und Eigenverantwortung auch die
zeitweilige Emanzipation der Lernenden von ihren Lehrkriften erfordert. Konse-
quenterweise hat sich die Forschung zum kooperativen Lernen vor allem auf die
Untersuchung solcher lehrerunabhingiger Aktivititen in Paaren oder Gruppen
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und deren Wirksamkeit im Hinblick auf kognitive, affektive, kommunikative,
motivationale und metakognitive Lernergebnisse konzentriert, wihrend die Lern-
hilfe- und Betreuungsfunktion der Lebrpersonen weitgehend ausgeklammert
wurde. Das heisst, wihrend das selbstindige Kommunikations- und Lernverhal-
ten der Schiiler und seine Wirkungen unter den vielfiltigsten Kooperationsbe-
dingungen analysiert worden sind, blieb das Lehrerverhalten in den meisten Stu-
dien unbeachtet.

Diese Vernachlissigung der Lehrfunktionen in der Forschung zum kooperati-
ven Lernen hat zur Folge, dass bisher nur wenige empirisch fundierte Empfeh-
lungen zu den didaktischen Méglichkeiten, kooperatives Lernen zu unterstiitzen,
vorliegen; mit Ausnahme einer Reihe von Arbeiten zu sozialen Skripts oder Werk-
zeugen fiir die Gruppen- oder Partnerarbeit, wie z.B. «reziprokes Lehren» oder
«strukturierte Interaktion» (vgl. Palincsar und Brown, 1984; Herrenkohl et al.,
1999; Huber, 1991; O’Donnell und Dansereau, 1992; King, 1994, 1999; Pauli,
1998).

Im Vergleich zur Forschungsliteratur finden sich in didaktischen Lebrbiichern
mehr Hinweise zu den Aufgaben der Lehrperson im Gruppenunterricht. Aller-
dings bezichen sich diese vor allem auf organisatorische Aspekte bei der Vorberei-
tung und Auswertung von Partner- und Gruppenarbeiten (z.B. H. Meyer, 1987).
Hinsichtlich der Funktionen der Lehrperson wihrend der Gruppen- oder Part-
nerarbeit tiberwiegen eher globale Hinweise darauf, dass Gruppenunterricht ein
verindertes Verstindnis der Lehrerrolle erfordert — «Moderation» gemeinsamer
Lernprozesse anstatt «Wissens- und Kompetenzvermittlung» —, was beinhaltet,
dass die Lehrperson méoglichst nicht in das Gruppengeschehen eingreifen und die
Lernenden ihrer autonomen Titigkeit iiberlassen soll (vgl. z.B. Denecke und
Ritz, 1993; Gudjons, 1993; Krapf, 1994; H. Meyer, 1987). Aufgabe der Lehr-
person ist danach vor allem die gezielte Beobachtung der Gruppenarbeit, was auch
Unterstiitzung und Beratung einschliessen kann. Konkrete Hinweise zu Un-
terstiitzungsmassnahmen betreffen vor allem sozialpsychologische und pidago-
gische Aspekte der Zusammenarbeit (Gruppendynamik, Dominanz usw.; vgl.
z.B. Gudjons, 1993; Vettiger, 1987), wihrend die Moglichkeiten der prozessbe-
zogenen Lernhilfe, Unterstiitzung und Beratung hinsichtlich fachlich-kognitiver
und metakognitiver Aspekte der Zusammenarbeit kaum konkretisiert werden.

Wir gehen jedoch davon aus, dass gerade auch in dieser Hinsicht ein Un-
terstiitzungsbedarf besteht. Denn die Produktivitit von Partner- und Gruppenar-
beiten hingt wesentlich von entsprechenden Qualititsmerkmalen der Lerndia-
loge ab, die in den spontanen Dialogen in kooperativen Lernsituationen oft
genug nicht auftreten.

Im Folgenden gehen wir auf der Grundlage zweier Erklirungshypothesen zu
den Lernvorteilen kooperativen Lernens zuerst auf die Bedeutung der Qualitit
des Schiilergesprichs fiir den Ertrag von Partner- und Gruppenarbeit und sodann
auf die Funktionen der Lehrperson im Hinblick auf die Forderung und Sicherung
dieser Qualitit wie auch der Qualitit der gemeinsam erzeugten Ergebnisse ein.
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Auf dieser Basis plidieren wir fiir eine vermehrte Beriicksichtigung der Lehrer-
rolle in der Forschung zum kooperativen Lernen.

Interaktionsqualitdt und Lernerfolg beim
kooperativen Lernen

Empirische und theoretische Forschungsarbeiten im Bereich des kooperativen
Lernens kommen gleichermassen zum Schluss, dass die diskursive Qualitit der
Lernerinteraktion in der kooperativen Lernsituation bedeutsam ist fiir den indi-
viduellen Lernertrag (Cohen, 1994; O’Donnell und King, 1999; Stebler, 1999),
dies vor allem, wenn es um anspruchsvolle Probleme und Lernaktivititen geht.
Folgende Merkmale von Lerndialogen wurden als bedeutsam identifiziere: Das
Gesprich soll sich auf den Lerngegenstand beziehen und auf die Erarbeitung
eines gemeinsam geteilten Verstindnisses der Aufgabe (der Situation, des Pro-
blems) ausgerichtet sein; alle Kooperationspartner/innen sollen aktiv daran (und
an der Losung der Aufgabe) beteiligt sein, gegenseitig je auf die Beitrige und Fra-
gen der Gesprichspartner/innen eingehen und diese weiterentwickeln, Sach-
verhalte griindlich erkliren und Meinungsverschiedenheiten sachbezogen und ar-
gumentativ bearbeiten. In der Literatur werden solche Gesprichsmuster u.a. als
«transaktiver Dialog» (Berkowitz und Gibbs, 1983), «connected discourse» (Ho-
gan, Nastasi und Pressley, 1999), «exploratory talk» (Mercer, 1995) oder «Ko-
Konstruktion» (Roschelle und Teasley, 1995) bezeichnet. Transaktive Dialoge
schliessen eine Reihe von spezifischen soziokognitiven Aktivititen ein, von wel-
chen aufgrund unterschiedlicher Theorieansitze angenommen wird, dass sie fiir
die Wirksamkeit des kooperativen Lernens insofern relevant sind, als die Zusam-
menarbeit den individuellen Lernzuwachs férdern soll.

Auf der Basis eines kognitiv-konstruktivistischen Entwicklungs- und Lern-
verstiindnisses im Sinne Piagets wird angenommen, dass die Konfrontation mit ge-
gensitzlichen Standpunkten oder Sichtweisen zu kognitiven Konflikten fithrt und
damit Anlass zur Weiterentwicklung bzw. Reorganisation der eigenen kognitiven
Strukeuren bildet (Piaget, 1947; Perret-Clermont, 1980). Doise und Mugny
(1984) bezeichneten die durch Zusammenarbeit und Gedankenaustausch aus-
gelosten Konflikte als soziokognitive Konflikte. Die durch die Konfrontation mit
neuer, nicht ohne weiteres assimilierbarer Information initiierten individuellen
Aufbau- oder Umstrukturierungsprozesse kommen unter Umstinden erst nach
der Zusammenarbeit zum Tragen (vgl. Foot und Howe, 1998). Die Annahme,
dass die Auseinandersetzung mit Gegenpositionen bei der Zusammenarbeit ver-
gleichbar kompetenter Individuen zu individuellem Lernfortschritt fithren kann,
wird durch eine Reihe empirischer Untersuchungen gestiitzt (vgl. zusammenfas-
send De Lisi und Golbeck, 1999). Die Wirkung hiingt jedoch nicht so sehr vom
blossen Auftreten von Kontroversen zwischen den Teilnehmenden ab, sondern
von der Qualitit der Bearbeitung dieser Kontroversen.
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Aus der Sicht eines sozial erweiterten Konstruktivismus bzw. eines soziokultura-
listischen Verstindnisses kognitiver Entwicklung vor allem in der Tradition Vy-
gotskys ist es das sozial konstruierte, gemeinsam geteilte Verstindnis eines Pro-
blems oder einer Situation, das den Lernzuwachs erméglicht. Wenn sich
Individuen auf eine Losungsstrategie oder eine gemeinsame Interpretation einer
Sache einigen wollen, miissen sie das gemeinsame Verstindnis aufgrund ihres un-
terschiedlichen Vorwissens und ihrer unterschiedlichen Perspektiven auf den Ge-
genstand aushandeln. Die sozial konstruierte, gemeinsam geteilte Sichtweise wird
durch den Prozess des Aushandelns differenzierter und reichhaltiger als das je in-
dividuelle Vorverstindnis. Lernfortschrite stellt sich dar als Teilhabe an diesem so-
zial konstruierten und sprachlich vermittelten Verstindnis (Rogoff, 1990).
Gemiiss der soziokulturalistischen Auffassung kognitiver Entwicklung als Partizi-
pation am Leben der Kultur eignen sich Kinder beim gemeinsamen Lésen von
Aufgaben oder Problemen in der Zusammenarbeit mit kompetenteren Partnern
(dleeren Kindern, Erwachsenen) kulturell relevante Konzepte, Denkweisen, ko-
gnitive und metakognitive Strategien an, indem sie die zuerst im sozialen Verband
gemeinsam ausgefiihrten und sprachlich vermittelten Vorgehensweisen und Kon-
zeptbedeutungen allmihlich verinnerlichen (Vygotsky, 1978). Dies unter der
Voraussetzung, dass sowohl die Aufgaben als auch die Anleitung und Lernbeglei-
tung durch kompetentere Personen optimal auf das Entwicklungspotenzial ab-
gestimmt sind, d.h. in der «Zone der nichsten Entwicklung» erfolgen. Empi-
rische Untersuchungen in dieser Forschungstradition konzentrierten sich
anfinglich vor allem auf asymmetrische Lerndialoge (Erwachsene mit Kindern,
Kinder mit unterschiedlichem Wissensstand; vgl. Rogoff, 1990). Mittlerweile
wird auf dieser theoretischen Grundlage zunehmend auch die «gleichberechtigte»
Interaktion von Lernpartnern mit vergleichbarer Kompetenz beim gemeinsamen
Problemldsen analysiert und dokumentiert (vgl. zusammenfassend Hogan und
Tudge, 1999), wobei vielfach auch auf Erkenntnisse der Ethnomethodologie und
Konversationsanalyse zuriick gegriffen wird. Dabei zeigt sich, dass auch ver-
gleichbar kompetente Partner/innen sich in der Zusammenarbeit aufgrund ihrer
unterschiedlichen Perspektiven und ihres unterschiedlichen Vorwissens wechsel-
seitig unterstiitzen konnen. Aus theoretischer Sicht miisste allerdings die Zusam-
menarbeit mit einem kompetenteren Partner tendenziell wirksamer sein — was
durch einige empirische Untersuchungen auch bestitigt wird (Hogan und Tudge,
1999) — oder es miisste zusitzliche Unterstiitzung oder Anleitung in anderer
Form verfiigbar sein, um Begriffe und Prozeduren, die als kulturelle Konstruktio-
nen verstanden werden, zu erwerben.

Auch aus soziokulturalistischer Sicht spielt die Qualitit der Interaktion eine
wesentliche Rolle fiir den Ertrag der Zusammenarbeit. Wichtig ist insbesondere,
dass alle (d.h. auch die weniger kompetenten) Partner aktiv an der Lasung der
Aufgabe beteiligt sind und sich um die Aushandlung eines gemeinsam geteilten
Verstindnisses der Aufgabe bemiihen. Wichtig ist ferner, dass stirkere Gruppen-
mitglieder ihre Uberlegungen, z.B. bei Entscheidungen im Verlauf des Pro-
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blemlésens, verbalisieren und ihre kognitiven und metakognitiven Strategien ex-
plizit machen.

Insgesamt sprechen die Erklirungshypothesen beider theoretischer Traditio-
nen ebenso wie empirische Studien dafiir, dass sich erfolgreiche Gruppen- oder
Partnerarbeiten, insofern sie auch kognitives und metakognitives Lernen férdern
sollen, dadurch auszeichnen, dass alle Teilnehmenden sich aktiv und ko-konstrutk-
tiv an der gemeinsamen Losung der Lernaufgabe(n) beteiligen, dass in einem qua-
litativ hochstehenden (transaktiven) Dialog ein gemeinsames Verstindnis der
Aufgabe und ihrer Losung entwickelt wird, wobei Standpunkte argumentativ be-
griindet, differierende und kontroverse Sichtweisen konstrukeiv diskutiert, Strate-
gien und Vorgehensweisen verbalisiert und Unklarheiten durch gegenseitige Hilfe
und elaborierte Erklidrungen beseitigt werden (vgl. Reusser, 2000). Dies ist vor al-
lem dann bedeutsam, wenn es um fachlich anspruchsvolle Lernaktivititen wie
Begriffsbildung und Problemlésen und nicht um einfaches Uben und Repetieren
im Sinne von Auswendiglernen oder Automatisieren geht. Sollen beim koopera-
tiven Lernen nicht nur soziale, motivationale oder affektive, sondern auch kogni-
tive und metakognitive Lernziele erreicht werden, muss somit dafiir gesorgt wer-
den, dass die Lerndialoge die entsprechenden Qualititsmerkmale aufweisen.

Aufgaben der Lehrperson beim kooperativen Lernen

Beobachtungen des Interaktionsgeschehens in Gruppen- oder Partnerarbeiten

zeigen indessen, dass die spontanen Dialoge der Lernenden sowohl inhaltlich als

auch hinsichtlich der Gesprichsmuster oft nicht das erforderliche Qualititsni-
veau erreichen. In empirischen Untersuchungen wurde festgestellt (z.B.: Cohen,

1994; Herrenkohl et al., 1999; Hogan, Nastasi und Pressley, 1999; Meloth und

Deering, 1999; Pauli, 1998), dass

* viele Lernende vor allem dariiber diskutieren, wie sie die Aufgabe moglichst
schnell und einfach erledigen kénnen, ohne sich inhaldich damit beschifti-
gen zu miissen;

* sich das Gesprich hiufig auf oberflichliche Aspekte eines Problems be-
schrinke, ohne die nétige Verstehenstiefe zu erreichen;

* Meinungsverschiedenheiten lediglich durch soziales Aushandeln und nicht
durch sachbezogenes Argumentieren gelost werden;

* Schiiler/innen eher selten spontan relevante Fragen stellen, argumentieren
und erkliren, sondern die Kommunikation auf den Austausch von knappen
Aufforderungen und einzelne Wortfragmente beschrinken;

* schwichere Teilnehmer/innen sich nicht aktiv am Dialog beteiligen.

Lehrpersonen, die Partner- und Gruppenarbeiten durchfiihren, kommt deshalb

die Aufgabe zu, dafiir zu sorgen, dass die Qualitit der Lerndialoge beim koopera-

tiven Lernen in méglichst vielen Gruppen oder Paaren ein méglichst hohes Ni-
veau erreicht, und dies sowohl hinsichdich der soziokognitiven Gesprichskultur
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als auch hinsichdich der fachlichen Bearbeitung der Aufgabe. Daraus ergeben
sich eine Reihe von Aufgaben und Rollen der Lehrperson beim kooperativen Ler-
nen. Zunichst gilt es kooperative Lernsituationen zu gestalten, welche eine quali-
tativ befriedigende Schiilerzusammenarbeit fordern und erméglichen — die Rolle
der Lehrperson ist hier jene einer Choreographin und Designerin. Sodann werden
Schiiler/innen eher anspruchsvolle Dialoge fithren und fachadiquat argumentie-
ren, wenn sie Gelegenheit haben, das entsprechende Verhalten zu beobachten
und einzuiiben. Die Lehrperson ist daher auch Verhaltensmodell fiir kooperatives
Lernen und Problemlésen. Wihrend der Gruppen- oder Partnerarbeit ist sie zu-
dem auch Lerncoach oder Beraterin, welche die Gruppen oder Paare bei Bedarf
unterstiitze. Als Expertin fiir den betreffenden Lerngegenstand trigt die Lehrperson
iiberdies die Verantwortung fiir die sachliche Korrektheit der in den Paaren oder
Gruppen entwickelten Problemlésungen und Konzepte. Und schliesslich hat sie
als Moderatorin und Managerin des Lerngeschehens fiir den moglichst reibungslo-
sen organisatorischen Ablauf der Lernaktivititen sowie fiir die klassenoffentliche
Integration und Sicherung der Ergebnisse von Gruppen- oder Partnerarbeiten zu
sorgen. Im Folgenden sollen diese Funktionen erldutert werden.

Die Lehrperson als Designerin kooperativer

und dialogischer Lernsituationen
Wie produktiv sich die Zusammenarbeit in der Gruppen- oder Partnerarbeit ge-
staltet, hingt vom Zusammenspiel verschiedener Komponenten einer kooperati-
ven Lernsituation ab. Designmerkmale kooperativer Lernsituationen, deren Ein-
fluss auf die Qualitit der Lernergebnisse und/oder der Lernerinteraktion
(Lerndialoge) empirisch untersucht wurde, betreffen die Aufgabenstellung,
Merkmale der Lernenden sowie die verfiigbaren motivationalen Anreize (vgl. zu-
sammenfassend Stebler, 1999; Webb und Palincsar; 1996).

In Bezug auf Merkmale der Lernenden und der Gruppenzusammensetzung
wurde vor allem der Einfluss des Vorwissens, des Geschlechts und bestimmter
Personlichkeitsmerkmale der Lernenden sowie der Einfluss der sozialen Bezie-
hungen in der Gruppe untersucht. Erwartungsgemiss zeigt sich, dass nicht alle
Lernenden gleichermassen von kooperativem Lernen profitieren und dass die Zu-
sammensetzung der Gruppe — z.B. homogen vs. heterogen in Bezug auf das Vor-
wissen oder die kognitiven Fihigkeiten — einen Einfluss auf den Lernertrag hat,
wobei die giinstigste Zusammensetzung vermutlich auch vom jeweiligen Lernziel
der Gruppen- oder Partnerarbeit abhingt (vgl. Stebler, 1999). Auch die sozialen
Bezichungen und der akademische Status sowie das Geschlecht der Partner/innen
spielen eine Rolle. So sind Lernende mit h6herem akademischem Status in Grup-
penarbeiten aktiver und haben mehr Einfluss auf die Aufgabenlsung, und die
Qualitit der Zusammenarbeit ist in der Regel zwischen Lernenden des gleichen
Geschlechts und zwischen befreundeten Lernenden besser als in geschlechtsge-
mischten Gruppen und zwischen nicht befreundeten Lernenden.
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In Bezug auf die motivationalen Anreize erwiesen sich vor allem zwei Merk-
male der kooperativen Situation als bedeutsam. Zum einen muss Zielinterde-
pendenz bestehen, d.h. die Lernenden miissen ein Ziel erkennen, das am besten
durch gemeinsame Anstrengung und gegenseitige Unterstiitzung zu erreichen ist.
Zum andern sollten sich alle Gruppen- oder Paarmitglieder je persénlich verant-
wortlich fiithlen fiir die Zielerreichung (Johnson und Johnson, 1992b; Slavin,
1993). Offen ist, wie solche Anreizstrukturen geschaffen werden kénnen. Wih-
rend einige Forscher/innen davon ausgehen, dass dies nur iiber dussere Anreize
in Form von Gruppenbelohnungen geschehen kann (Slavin, 1993), sind andere
der Meinung, dass eine gute Vorbereitung der Lernenden, interessante, anspre-
chende Aufgaben und die Gruppenkohision ebenso geeignet sind, um die Ler-
nenden zu engagierter Zusammenarbeit zu motivieren (Cohen, 1994). In die be-
wusste Gestaltung der motivationalen Anreizstruktur muss auch die Bewertung
der Leistungen bei Gruppen- oder Partnerarbeiten einbezogen werden.

In Bezug auf die Aufgaben zeigen Untersuchungen, dass eine sachbezogene
Auseinandersetzung im Dialog vor allem dann gefiihrt wird, wenn die Aufgabe
anspruchsvoll und komplex ist, mehrere Losungswege zuldsst, sich jedoch nicht
in einzelne Teilaufgaben aufteilen lisst, die mit Vorteil von den einzelnen Mit-
gliedern individuell bearbeitet werden (Cohen, 1994). Wodurch genau sich geei-
gnete Lernaufgaben auszeichnen, ist jedoch nicht ausreichend untersucht. Ne-
ben der Art der Aufgabe selbst beeinflusst auch die Klarheit und Verstindlichkeit
der Aufgabenstellung bzw. des Arbeitsaufirags die Qualitit und den Ertrag von
Gruppenarbeiten (Fiirst, 1999). Gezielte Instruktion der Lernenden vor der
Gruppenarbeit hat sich in verschiedenen Untersuchungen als wirksames Mittel
zur Steigerung der Qualitit von Lerndialogen erwiesen. Dazu gehort, dass den
Lernenden das Ziel der Aufgabe klar gemacht wird und dass sie auf geeignete ko-
gnitive und metakognitive Strategien hingewiesen werden, aber auch darauf,
welche Form der Zusammenarbeit bei der gegebenen Aufgabe besonders vorteil-
haft ist (Cooper, 1999; Meloth und Deering, 1999).

Insgesamt sind die Forschungsergebnisse zu den Rahmenbedingungen koope-
rativen Lernens vielschichtig und nicht leicht zu interpretieren. Dies auch des-
halb, weil zuwenig iiber das Zusammenspiel einzelner Komponenten, die sich
vermutlich teilweise gegenseitig kompensieren oder aufheben, bekannt ist
(Dillenbourg, 1999; Renkl und Mandl, 1995; Webb und Palincsar, 1996). Zu-
dem ist anzunehmen, dass unterschiedliche Lernziele auch zum Teil unterschied-
liche Anforderungen an die Gestaltung kooperativer Lernsituationen stellen. Vor
diesem Hintergrund erweist sich die Aufgabe der Lehrperson, ertragreiche koo-
perative Lernsituationen zu entwerfen und im Klassenzimmer zu gestalten, als
héchst komplex und anspruchsvoll, und Lehrpersonen miissen davon ausgehen,
dass es immer auch Gruppen oder Paare gibt, bei denen — aus unterschiedlichen
Griinden — keine optimale Zusammenarbeit zustande kommt.

Hilfreicher im Hinblick auf konkrete Handlungsempfehlungen prisentiert
sich der Forschungsstand in Bezug auf die Wirkung sozialer Werkzeuge oder Un-
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terstijtzungsmassnahmen auf das kooperative Lernen. In den letzten Jahren wur-
den verschiedene Strukturierungsmassnabmen und Lernhilfen entwickelt und sys-
tematisch iiberpriift, mit denen kooperative Lernsituationen fach- und zielbezo-
gen angereichert werden konnen. Im Vergleich mit den Prozessen und
Ergebnissen unangeleiteter oder unstrukturierter Zusammenarbeit erwiesen sich
solche Lernhilfen als wirksam, und zwar sowohl in Bezug auf den Gesprichsin-
halt (z.B. Verstehenstiefe) als auch in Bezug auf die soziokognitive Qualitit von
Dialogen. Eine wirksame Form der Unterstiitzung besteht in der Strukturierung
der Interaktion durch «Skripts», die den Lernenden bestimmte Rollen vorgeben,
die mit der Ausfilhrung bestimmter Strategien verbunden sind. Bekannte
Skripts, deren Wirksamkeit belegt ist, sind die «Konstruktive Kontroverse»
(Johnson und Johnson, 1992a), das «Reziproke Lehren» (Palincsar und Brown,
1984) und die «Scripted Cooperation» (O’Donnell und Dansereau, 1992). We-
niger klar ist, inwieweit stark strukturierende Skripts, die vor allem fiir das Lesen
bzw. den textbasierten Wissenserwerb entworfen wurden, auch auf andere, offe-
nere Lernsituationen, z.B. problemlésende oder explorative Lernaktivititen
tibertragbar sind. So wird befiirchtet, dass die stark vorstrukturierten Abliufe
einzelner Skripts die erwiinschten kognitiven und metakognitiven Aktivititen
moglicherweise geradezu einschrinken (Cohen, 1994; Rosenshine und Meister,
1994). Flexibel nutzbare Ressourcen und «Denk-Werkzeuge», die strategisches
Vorgehen anregen, ohne die Lernenden einem starren Ablauf des Vorgehens zu
unterwerfen, scheinen hier sinnvoller zu sein und haben sich fiir verschiedene
Ficher und Lernaufgaben als wirksam erwiesen, und zwar sowohl hinsichtlich
des fachlichen Lernens wie auch hinsichtlich der Ausbildung kognitiver und me-
takognitiver Strategien (Herrenkohl et al., 1999; King 1999). Auch computer-
unterstiitzte Lernwerkzeuge fiir Gruppen- oder Partnerarbeit bieten vielfache
Maéglichkeiten flexibler Unterstiitzung (Dillenbourg, 1999; Reusser, 1993). In
einer Untersuchung zum paarweisen Losen von Textaufgaben stellten wir fest,
dass die Verfiigbarkeit einer computerunterstiitzten Lernhilfe, die in erster Linie
ein Reprisentationsformat zur Verfiigung stellte und den Problemlésungsprozess
minimal strukturierte, die Lerndialoge von Fiinftklisslern im Vergleich zur
unangeleiteten Zusammenarbeit qualitativ und quantitativ wesentlich verin-
derte (Pauli, 1998). Geeignete Reprisentationsformate helfen den Lernenden,
sich iiber schwierige und abstrakte Sachverhalte besser zu verstindigen und for-
dern so den sprachlichen Austausch im Dialog. Ferner kann durch minimale
Strukturierungen (z.B. Situationen mit Aufforderungscharakter) adiquates stra-
tegisches und argumentatives Verhalten modelliert oder angeregt werden, bei-
spielsweise dadurch, dass Entscheidungssituationen geschaffen werden, die von
den Lernenden verlangen, sich iiber strategische und metakognitive Aktivititen
zu verstindigen.

Insgesamt wurde im Bereich der Unterstiitzung kooperativen Lernens durch
Lernhilfen und Strukturierungen in jiingster Zeit eine ganze Reihe von Arbeiten
publiziert, die zeigen, dass es moglich ist, die Qualitit der Schiilerzusammenar-
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beit auch mit wenig Aufwand durch geeignetes didaktisches Design und durch

das Verfiigbarmachen von Lernwerkzeugen wirksam zu unterstiitzen.

Die Lehrperson als Verhaltensmodell und

Lerngerlst
Gruppen- und Partnerarbeiten werden zu Recht als Lerngelegenheiten angesehen,
Strategien des Problemlssens sowie fachspezifische Formen der Interaktion, des
Austauschs, des Formulierens und Argumentierens einzuiiben (z.B. «scientific lite-
racy»; Lemke, 1990). Wie oben dargelegt wurde, kann jedoch nicht davon ausge-
gangen werden, dass adiquates, zielgerichtetes Argumentieren, tiberhaupt alle ef-
fektiven und expertenhaften Formen des Austauschs und der Interaktion, spontan
auftreten oder erworben werden. Das fragend-entwickelnde Lehrgesprich, das im
Klassenunterricht meistens dominiert, ist nur bedingt geeignet, die Lernenden auf
selbstgesteuerte Lerndialoge in der Gruppenarbeit vorzubereiten. Lehrgespriche
sind in der Regel stark von der Lehrperson gesteuert und folgen einem klassischen
Gesprichsmuster, das als Abfolge von IRE-Sequenzen (Initiation — Response —
Evaluation) beschrieben wurde (Mehan, 1979). Die Rolle der Lernenden ist hier
vor allem jene der Antwortenden, wihrend praktisch alle Initiativen und Steue-
rungsimpulse zum Fortgang des Gesprichs — und meistens auch zur Entwicklung
der fachlichen Problemlssung — von der Lehrperson ausgehen. Beim gemeinsamen
und eigenstindigen Problemlésen in Gruppen- oder Partnerarbeit miissen die Ler-
nenden im Dialog die aktive Rolle selber tibernchmen — eine Rolle, die ihnen neu
ist, wenn sie nicht immer wieder Gelegenheit haben, zielorientiertes und fachlich
richtiges Argumentieren zu beobachten und unter Anleitung zu praktizieren
(Bauersfeld, 1995; Cooper, 1999). Klassendiskussionen, die bewusst als solche
(und nicht als lehrerzentrierte klassische Lehrgespriche) gestaltet werden, kénnen
solche Gelegenheiten bieten (vgl. z.B. Herrenkohl et al., 1999; Lampert, 1990).
Das Lernen in Kleingruppen selber bietet ebenfalls ideale Gelegenheiten fiir die
Lehrperson, entsprechende Dialogmuster im Gruppengesprich zu modellieren
und als Lerngeriist (scaffolding) — mittels reflexionsbezogener Metakommunika-
tion — anzuleiten und zu unterstiitzen (Cobb, Wood und Yackel, 1993; Cooper,
1999; Hogan, Nastasi und Pressley, 1999; Palincsar und Brown, 1984).

Der Aufbau einer dem Fachinhalt gerecht werdenden Problemlésungs- und In-
teraktionskultur, die es erméglicht, dass Gruppen- und Partnerarbeiten zu Gele-
genheiten zum zielgerichteten gemeinsamen Problemlésen und zur fachgerechten
Diskussion werden, ist ein lingerfristiger Prozess, der die bewusste Kultivierung
von Unterrichtsgesprichen im Sinne der Modellierung adiiquater Dialog- und Ar-
gumentationsmuster sowohl im Klassen- wie auch im Gruppenunterricht erfor-
dert. Das heisst, was hier iiber die modellierenden und lernunterstiitzenden Funk-
tionen von Lehrpersonen beim kooperativen Lernen gesagt wurde, gilt
gleichermassen auch fiir die Modellierungsfunktion beim Fiihren von Lehr-Lern-
dialogen im Ganzklassenunterricht.
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Die Lehrperson als adaptive Lernberaterin

wahrend der Gruppenarbeit
Der Frage, welche Funktion der Lehrperson wéihrend der Gruppen- oder Partner-
arbeit ihrer Schiiler/innen zukommyt, ist von der Forschung zum kooperativen
Lernen bislang weit weniger Aufmerksamkeit geschenke worden als der Frage, wie
kooperative Lernsituationen von den dusseren Bedingungen her gestaltet und mit
Lernhilfen angereichert werden kénnen. Selbst wenn Lernhilfen verfiigbar sind,
zeigen Beobachtungen, dass nicht alle Lernenden gleichermassen fihig sind, sie
auch produktiv zu nutzen (Pauli, 1998), so dass eine zusitzliche, adaptive Un-
terstiiczung und Lernhilfe durch die Lehrperson erforderlich ist (Littleton und
Hikkinen, 1999).

Die wenigen Untersuchungen, die bisher dazu vorliegen, zeigen, dass die Be-
ratungs- oder Coachingfunktion beim kooperativen Lernen hohe Anforderungen
an die Lehrpersonen stellt. Was das Eingreifverhalten von Lehrpersonen wihrend
Gruppenarbeiten anlangt, zeigen mikroanalytische Untersuchungen der For-
schungsgruppe um Dann, Diegritz und Rosenbusch (Fiirst, 1999) auf der Basis
von Beobachtungen des Verhaltens von zehn Lehrpersonen in iiber 40 Gruppen-
arbeiten, dass der Adaptivitiit der Lehrerinterventionen eine zentrale Rolle mit Be-
zug auf die Wirksamkeit des Eingreifens zukommt. Wichtig scheint, dass sich die
Lehrperson zuerst iiber den aktuellen Stand des Gruppengesprichs informiert,
um entsprechend dem Verstindnis und allfilligen Schwierigkeiten der
Schiiler/innen situationsbezogen eingreifen zu kénnen. Wie die Studie zeigt,
folgte auf Interventionen mit geringem Situationsbezug hiufig eine Verschlechte-
rung der inhaldichen Progression in den Gruppengesprichen (ebd., S. 138 ff).
Die Beratung hatte somit negative Wirkungen. Ungliicklicherweise scheinen
Lehrpersonen dazu zu tendieren, sich wenig situationssensibel zu verhalten, nim-
lich von Gruppe zu Gruppe zu gehen und ecinzugteifen, ohne sich vorgingig
geniigend orientiert zu haben — ein Verhalten, das auch in anderen Untersuchun-
gen beobachtet wurde (vgl. Meloth und Deering, 1999). Aufgrund ihrer Ergeb-
nisse plidieren Diegritz et al. (1999) dafiir, dass Lehrpersonen wihrend der Grup-
penarbeit «<méglichst wenig (d.h. selten, kurz, am besten gar nicht) intervenieren»
sollten (S. 346). Falls Interventionen nicht vermeidbar sind, sollen sie zuriickhal-
tend, situationsbezogen und prizis, aber moglichst nicht lenkend erfolgen, um zu
vermeiden, dass sich das Gesprich nach dem vertrauten Interaktionsmuster des
Frontalunterrichts entwickelt bzw. die intendierte Lernunterstiitzung zum «Mini-
Frontalunterricht» wird (ebd., S. 347).

Andererseits kommen Meloth und Deering (1999) aufgrund von Analysen
von Lehrer-Schiiler-Interaktionen wihrend Gruppenarbeiten zum Schluss, dass
auch lingere Lehrerinterventionen wihrend der Gruppenarbeit — sie sprechen
von «mini-lessons» — weder die selbstindige Zusammenarbeit noch die Qualitit
des Lerndialogs beeintrichtigen miissen. Effektive Lehrer-Schiiler-Interaktionen
beim kooperativen Lernen, welche die Zusammenarbeit und den sachbezogenen
Lerndialog zu intensivieren vermégen, zeichnen sich dadurch aus, dass sie so-
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wohl inhaltliche Informationen im Hinblick auf die Lsung der Aufgabe ins
Gesprich einbringen als auch Hilfen fiir die Zusammenarbeit in Gruppen ver-
mitteln, wobei die Lehrperson selber wenig Fragen stellt, sondern direkte und
prizise Anweisungen und Erklirungen gibt. Meloth und Deering kommen de-
shalb zum Schluss, dass die Wirkung von Lehrerinterventionen weniger von de-
ren Hiufigkeit oder zeitlicher Ausdehnung abhingt als von deren Qualitit und
Adaptivitit.

Hogan, Nastasi und Pressley (1999) untersuchten die soziokognitiven Ge-
sprichsmuster und die inhaltliche Qualitit der Lerndialoge von vier Schiiler-
gruppen bei der Bearbeitung von anspruchsvollen, explorativen Lernaufgaben
im projektartigen Unterricht, und zwar sowohl dann, wenn die Gruppen
selbstindig arbeiteten als auch dann, wenn die Lehrerin am Gruppengesprich
teilnahm. Insgesamt waren lehrergeleitete Gruppendiskussionen erwartungs-
gemiss effizienter und wiesen ein héheres inhaltiches Niveau auf, wihrend
selbstindige Diskussionen explorativer waren. Obwohl die Lehrerin viele Fragen
stellte, unterschieden sich die lehrergeleiteten Gruppengespriche wesentlich von
einem eigentlichen Lehrgesprich im Sinne oben erwihnter I-R-E-Sequenzen.
Der Unterschied bestand vor allem darin, dass die Lehrerfragen Reaktionen auf
Beitrige der Lernenden darstellten und nicht von der Lehrperson im voraus ge-
plant waren. Weiter machen die Mikroanalysen deutlich, dass zwischen den
selbstindigen Lerndialogen der Gruppen erhebliche Qualititsunterschiede auf-
traten, und sie zeigen, auf welche Weise es der Lehrperson gelang, die Ge-
sprichsqualitit der schwicheren Gruppen wihrend ihrer Teilnahme wesentlich
zu steigern. Bei Gruppen, die selbstindig auf hohem Niveau diskutierten, fiihrte
die Anwesenheit der Lehrperson zu einer Abnahme der Komplexitit der Argu-
mente.

Alle drei Untersuchungen weisen auf die grosse Bedeutung der Adaptivitit
des Lehrerverhaltens bei der aktiven Unterstiitzung von Gruppenarbeiten hin.
Es ist entscheidend, dass Lehrpersonen die Gruppen oder Paare sehr gut beo-
bachten, damit sie in der Lage sind, gezielt und bezogen auf den aktuellen Ge-
sprichsstand einzugreifen. Weitere Untersuchungen sind aber notwendig, um zu
kliren, wann, d.h. in welchen Situationen eine Intervention sinnvoll oder erfor-
derlich ist, auch wenn die Lernenden selber keinen Bedarf anmelden, und wie
allfillige negative Auswirkungen von Interventionen vermieden werden kénnen.

Die Lehrperson als Expertin fUr den Lerninhalt
Vor dem Hintergrund eines kognitiv-konstruktivistischen Verstindnisses von
Lernen wird kooperatives Lernen vor allem als gemeinsames Explorieren und Pro-
blemlésen im Rahmen mehr oder weniger «entdeckender» und sozial «offener»
Formen des Unterrichts inszeniert, wobei der Dialog als entscheidendes Prozess-
merkmal betrachtet wird. Doch selbst ein optimal transaktiver Dialog bietet noch
keine Gewihr fiir sachbezogene Lernfortschritte. So kénnen beispielsweise im
Dialog auch Missverstindnisse und Fehlkonzepte ko-konstruiert werden, und die
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Zusammenarbeit mit einem schwicheren Partner kann zur Regression des Stir-
keren anstelle der Progression des Schwiicheren fithren (Tudge, 1989).

Aus soziokulturalistischer Sicht wird schulisches Lernen als Akkulturation in
die Praxis verschiedener Disziplinen oder Ficher gedeutet (Herrenkohl et al.,
1999). Fachlicher Wissenserwerb heisst demzufolge, mit den Titigkeiten, Prin-
zipien und Begriffen vertraut zu werden, die fiir die Teilnahme an der kulturel-
len Praxis — zum Beispiel jener der Naturwissenschaften oder der Mathematik —
erforderlich sind. Gemeinsame Aktivititen mit kompetenteren Partnern werden
als Gelegenheiten verstanden, kulturrelevante Begriffe, Reprisentations- und
Denkformen zu erwerben. Obwohl die aktive und konstruktive Auseinanderset-
zung von gleichermassen kompetenten Partnern beim Explorieren, Experimen-
tieren oder Problemlésen zu einer Vertiefung des Verstindnisses und sogar zur
Entdeckung von Gesetzmissigkeiten oder Prinzipien fithren kann, muss es den-
noch als dusserst unwahrscheinlich gelten, dass sich kooperativ und selbstindig
Lernende — auch bei Voraussetzung einer «idealen» Dialogkultur — das Wissen
und Konnen fachinhaltlicher Denkkulturen selbstindig und ohne signifikante
Unterstiitzung durch kompetente Vertreter dieser Kultur aneignen koénnen. So
werden die Lernenden spitestens dann Unterstiitzung brauchen, wenn es darum
geht, ihre selbst gewonnenen Erkenntnisse auf Begriffe und dadurch in Einklang
mit den geltenden Konventionen und Verfahren einer Fachdisziplin zu bringen
(Edwards und Mercer, 1989). Im schulischen Unterricht hat die Lehrperson in
Wahrnehmung ihrer Repriisentationsverantwortung fiir Kultursegmente (Ficher)
die Rolle des kompetenten Partners, und damit der Hiiterin von Standards beim
gemeinsamen Losen von Problemen, zu spielen. Dies, indem sie ihren Wissens-
und Kénnensvorsprung in den Lerndialog einbringt und im Austausch mit den
Lernenden die Ko-Konstruktion von Konzepten und fachspezifischen Argumen-
tations-, Schluss- und Beweismustern unterstiitzt (Herrenkohl et al., 1999; Co-
oper, 1999; Hogan, Nastasi und Pressley, 1999).

Fiir das explorierende und problemlésende kooperative Lernen bedeutet dies,
dass die von den Gruppen oder Paaren erzeugten Losungen und Ideen auf der
Basis fachlicher Giitestandards evaluiert und gegebenenfalls korrigiert werden
miissen. Insofern dies nicht wihrend der Gruppen- oder Partnerarbeit geschieht,
muss es in Auswertungsphasen geschehen, die an Gruppen- oder Partnerakti-
vititen anschliessen und die mehr beinhalten als blosse Ergebnisprisentation
oder Metainteraktion iiber die personale und soziale Befindlichkeit. Wie insbe-
sondere die Arbeiten von Cobb und weiteren Autor/innen zeigen, ist es mit ei-
nem konsequenten Aufbau einer entsprechenden Lernkultur, dem Einiiben
fachspezifischer Denk- und Argumentationsfiguren und mit geschickter Ge-
sprichsfiihrung durch die Lehrperson schon bei jungen Schiilern und Schiilerin-
nen moglich, im Anschluss an kooperative Lernphasen die darin erzeugten Ideen
und ausgehandelten Lésungen mit den Lernenden fachgerecht zu diskutieren,
bis ein adiquates, gemeinsam geteiltes Verstindnis einer Sache erreicht ist
(Cobb, Wood und Yackel, 1993; Herrenkohl et al., 1999; Lampert, 1990).
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Die Lehrperson als Organisatorin und Moderatorin
Kaum strittig ist ein letzter funktionaler Aspekt der Lehrerrolle, nimlich jener der
Organisation und Moderation der Schiileraktivititen. Dass das Gelingen von
Gruppenarbeiten — wie iiberhaupt von Unterricht — wesentlich von organisatori-
schen Massnahmen abhingt, ist eine Binsenwahrheit (vgl. Helmke und Weinert,
1997). Nicht nur ermdglicht ein gutes gruppenunterrichtsbezogenes «Classroom
Management» den reibungslosen Ablauf des Gruppenunterrichts und maximiert
so die aufgabenbezogene Lernzeit («time on task»), sondern es trigt auch zum
Wohlbefinden der Schiiler und Schiilerinnen beim kooperativen Lernen bei, z.B.
wenn unnétiger Zeitdruck vermieden wird (Nuhn, 1995). Ein wesentliches Ele-
ment der Planung kooperativen Lernens sind ebenfalls Uberlegungen zu den
Lernaktivititen vor und nach der eigentichen Gruppen- oder Partnerarbei, also
den Phasen des Arbeitsauftrags und der Auswertung. Wie bereits erwihny, ist ins-
besondere bei problemlésend-entdeckenden Lernaktivititen die Auswertungs-
phase ein zentrales Element des kooperativen Lernens und erfordert eine gezielte
Vorbereitung und bewusste Gestaltung. Die Herausforderung besteht darin, eine
Prisentation der Gruppenergebnisse so zu moderieren, dass keine Langeweile auf-
kommt und ein méglichst konstruktiver Austausch auch zwischen den Gruppen
und Schiilerpaaren stattfinden kann. In den Untersuchungen von Dann, Diegritz
und Rosenbusch (1999) erwiesen sich vor allem die Sicherung des erzeugten Wis-
sens und dessen vernetzende Integration in Zusammenhinge als jene Akdivititen
in der Auswertungsphase, die die Aufmerksamkeit der Schiiler/innen am meisten
zu fesseln vermochten.

Die Rolle der Lehrperson und die
Forschung zum kooperativen Lernen

Unser Uberblick iber Aspekte der Lehrerrolle beim kooperativen Lernen sollte
deutlich machen, dass der Lehrperson beim kooperativen Lernen eine grossere
Bedeutung zukommt, als es aufgrund der bisherigen Forschungsliteratur den
Anschein macht. Als Gestalterin von Lernsituationen und Entwickler von zu-
sitzlichen Lernhilfen oder Stiitzmassnahmen, als Verhaltensmodell fiir fachspe-
zifisches Problemldsen, fiir konstruktives Kooperieren und Diskutieren, als Or-
ganisatorin und Moderatorin von kooperativen Lernaktivititen und als Experte
der Fachdisziplin kann die Lehrperson auf verschiedenen Ebenen, zu verschie-
denen Zeitpunkten und mit verschiedenen Mitteln den Erfolg von Gruppen-
und Partnerarbeit aktiv beeinflussen. Diese verschiedenen Lehrfunktionen in
die Forschung zum kooperativen Lernen vermehrt einzubezichen, erachten wir
aus verschiedenen Griinden als wichtig. Zum einen liegen zu bestimmten
Aspekten noch kaum empirische Daten vor, oder die vorliegenden Ergebnisse
sind widerspriichlich. Zum andern fehlt es bisher vielfach an konkreten Emp-
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fehlungen, die Lehrpersonen helfen kénnten, in ihrem Unterricht vermehrt
qualitativ gute Gruppen- oder Partnerarbeiten durchzufiihren.

Untersuchungen haben wiederholt ergeben, dass kooperatives Lernen im Un-
terricht wesentlich seltener praktiziert wird als Klassenunterricht und Einzelarbeit
(Huber, 1987; Nuhn, 1995), zumal in Kernfichern wie z.B. Mathematik (Beaton
etal., 1996; IAEP, 1992; Stebler und Reusser, 1996)?, obwohl die neuere pidago-
gisch-psychologische Forschung eine Kombination verschiedener Lehrformen im
Unterricht nahelegt (Weinert, 1997). Da Lehrpersonen primiir affektive und so-
ziale Ziele im Auge haben, wenn sie kooperatives Lernen durchfiithren (Meloth
und Deering, 1999; Stebler und Reusser, 1996), kénnte ihre Zuriickhaltung ge-
geniiber kooperativen Lernformen in der Befiirchtung begriindet sein, die ange-
strebten positiven Wirkungen des Gruppenunterrichts, wie z.B. Erziehung zur
Selbstindigkeit, das Einiiben von Kooperationsfihigkeiten usw., kénnten auf
Kosten des fachlichen und kognitiven Lernens gehen (Huber, 1987; Maheady,
1998)°. So gaben beispielsweise in einer Umfrage zur Partnerarbeit von Nuhn
(1995) mehr als 38 Prozent der Lehrpersonen an, dass ein Nachteil der Partner-
arbeit in der Untitigkeit der leistungsschwachen Schiiler bestehe. Lehrerinter-
views der Forschungsgruppe um Dann, Diegritz und Rosenbusch (Dann et al.,
1999) zeigen zudem, dass die Durchfithrung von Gruppenunterricht fiir die
Lehrpersonen mit Entscheidungskonflikten verbunden ist, die sich vor allem im
Dilemma «Eingreifen oder Nicht-Eingreifen» kristallisieren. Da Gruppenarbeit
vor allem als Freiraum fiir autonome Titigkeiten begriffen wird, erachten es die
Lehrpersonen als wichtig, sich moglichst zuriickzuhalten und die Schiiler
selbstindig arbeiten zu lassen; gleichzeitig sehen sie sich aber auch veranlasst, kon-
trollierend einzugreifen (Von Hanffstengel, 1999). Angesichts der Tatsache, dass
die Qualitit der Lerndialoge bei Gruppenarbeiten im Schulalltag oft sehr man-
gelhaft ist, sind die Entscheidungsdilemmata der Lehrpersonen verstindlich. Soll
es beim kooperativen Lernen nicht zu einem Zielkonflikt zwischen sozial-affeketi-
ven Lernzielen einerseits und kognitiven Lernzielen andererseits kommen, miiss-
ten vermehrt Kenntnisse dariiber erarbeitet werden, wie auch der kognitive Lern-
ertrag bei Gruppen- und Partnerarbeiten gesichert werden kann, ohne das Ziel
kognitiv anspruchsvollen selbstindigen Arbeitens aufzugeben. Daraus wiren
dann auch praxisrelevante Empfehlungen fiir Lehrpersonen abzuleiten.

In Bezug auf die Gestaltung kooperativer Lernumgebungen sind die bisheri-
gen Forschungsergebnisse insgesamt fiir die Unterrichtspraxis nicht sehr hilfreich.
Auch wenn damit begonnen wurde, das Zusammenspiel einzelner Komponenten
kooperativer Lernsituationen systematischer zu untersuchen (z.B. die Beziehung
zwischen Merkmalen der Organisation, der Anreizstruktur und zusitzlichen per-
sonalen Unterstiitzungsmassnahmen), bleibt es schwierig, auf dieser Basis praxis-
relevante Empfehlungen zu formulieren.

Anders sieht es in Bezug auf die Entwicklung und Erprobung didaktischer
Design-Massnahmen oder Lernhilfen aus, mit deren Hilfe die Qualitit von
Lerndialogen und der Ergebnisse von Gruppen- oder Partnerarbeiten wesentlich
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verbessert werden kann. Einige dieser Unterstiitzungsmassnahmen — darunter die
«konstruktive Kontroverse» und das «reziproke Lehren» — kénnen mittlerweile
auch im deutschsprachigen Raum als bekannte Verfahren kooperativen Lernens
betrachtet werden (vgl. z.B. Huber, 1987, 1991; Aeschbacher, 1989; Grisel und
Gruber, 2000; Krapf, 1994). Insofern es sich bei diesen Hilfsmitteln um relativ
stark strukturierende Lernarrangements handelt, wire es wiinschenswert, wenn
vermehrt auch flexiblere didaktische Werkzeuge zur Unterstiiczung des koopera-
tiven Lernens im deutschen Sprachraum zuginglich gemacht, kreativ weiterent-
wickelt und hinsichtlich ihrer Wirkung tiberpriift wiirden. Letzteres dringt sich
auf, weil aus der Literatur bekannte Instrumente zum Teil auf bestimmte Ficher,
Lernziele, Schulstufen und auch Lernkulturen ausgerichtet sind. Bestehende, in
bestimmten Kontexten erprobte Arrangements konnten so Ausgangspunkte bil-
den fiir die Entwicklung und systematische Erprobung weiterer, auf bestimmte
Ficher und/oder Stufen abgestimmter Stiitzmassnahmen im Rahmen von «De-
sign-Experimenten» (Brown, 1992).

Unabhiingig von der Anreicherung von kooperativen Lernsituationen mit
zusitzlichen Ressourcen oder Stiitzmassnahmen, stellt sich weiterhin die Frage,
welche Rolle Lehrpersonen wihrend der Gruppen- oder Partnerarbeit zukomme,
insbesondere die Frage, wann und wie Lehrpersonen in das Geschehen und in die
Gespriche der Gruppen oder Paare eingreifen sollen. Ergebnisse einiger Untersu-
chungen weisen darauf hin, dass die Férderung der Selbstindigkeit einerseits und
steuerndes Eingreifen andererseits nicht zwingend in Widerspruch zueinander ste-
hen miissen. So konnte gezeigt werden, dass wohl dosierte, adaptive Interventio-
nen von Lehrpersonen zur Intensivierung der kognitiven Aktivititen bei den
Schiiler/innen fithren kénnen (Cooper, 1999), dass Lernende solche Interventio-
nen als hilfreich empfinden (ebd.), und dass die Interventionen nicht zu ver-
mehrter Abhingigkeit der Schiiler/innen von ihren Lehrpersonen fithren (Meloth
und Deering, 1999). Interventionen kénnen unter Umstinden im Dienste der
Selbstindigkeit stehen, indem gezielt Lern- und Zusammenarbeitskompetenzen
modelliert oder erarbeitet werden, zum Beispiel dann, wenn Lehrpersonen die
Kleingruppensituation nutzen, um mit den Schiilern und Schiilerinnen adiiquate
Argumentationsmuster und Zusammenarbeitsformen zu erarbeiten (Meloth und
Deering, 1999; Cobb, Wood und Yackel, 1993). So gesehen miissen sich die ak-
tiv-interaktive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand durch autonome
Lernende einerseits und die Zusammenarbeit mit der Lehrperson bzw. das Auf-
nehmen von Steuerungsimpulsen von der Lehrperson andererseits nicht aus-
schliessen; dies umso weniger, wenn es gelingt, eine Lernkultur aufzubauen, in
der sich eine Schulklasse oder Lerngruppe als «Wissensbildungsgemeinschaft
(Brown, 1997) versteht, in der es als «normal» erlebt wird, dass Individuen mit
unterschiedlichem Wissensstand in unterschiedlichen Situationen zusammenar-
beiten und sich gegenseitig unterstiitzen. Dieser optimistischen Sicht stehen die
Ergebnisse der Mikroanalysen der Arbeitsgruppe um Dann, Diegritz und Rosen-
busch (1999) gegeniiber, die zeigen, dass Lehrerinterventionen zumindest unter
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gewissen Bedingungen negative Auswirkungen auf den Verlauf der Gruppenar-
beit haben kionnen. Die Frage der Lehrerinterventionen bedarf — vor allem vor
dem Hintergrund der vielfach beobachteten mangelhaften Qualitit von Lerndia-
logen bei Gruppen- oder Partnerarbeiten — deshalb immer noch der Klirung
durch weitere Untersuchungen. So wiire zu priifen, welche Moglichkeiten es gibt,
die Qualitit von Lerndialogen zu sichern oder wiederherzustellen, ohne die von
Dann et al. beobachteten negativen Nebenwirkungen zu erzeugen. Auch die
Frage, ob und unter welchen Bedingungen es sinnvoller ist, dass die Lehrperson
bereits wihrend der Gruppen- oder Partnerarbeit in die Lerndialoge eingreift und
die Lernenden anleitet, und unter welchen Bedingungen es sinnvoller ist, Miss-
verstindnisse und Fehllgsungen beispielsweise erst in der Auswertung zu disku-
tieren, ist noch nicht beantwortet. Um solche Fragen zu kliren, sind weitere Ana-
lysen von Gruppen- und Partnergesprichen und der darin stattfindenden
Lehr-Lerndialoge unter kontrollierten Bedingungen (v.a. des Lehrerverhaltens)
notwendig. Sie kénnen in sinnvoller Weise erginzt werden durch die Beobach-
tung authentischen Gruppenunterrichts im Rahmen von Felduntersuchungen,
wie sie von Hogan, Nastasi und Pressley (1999) und der Forschungsgruppe von
Dann, Diegritz und Rosenbusch (1999) praktiziert wurden. Letztere gehen davon
aus, dass die Alltagspraxis des Gruppenunterrichts ein Potenzial an von Lehrper-
sonen fiir unterschiedlichste Bediirfnisse und Kontexte entwickelten kreativen
Lésungen birgt, das von der Unterrichtsforschung noch lingst nicht ausgeschépft
ist (Dann, Diegritz und Rosenbusch, 1999, S. 9) — eine Annahme, der wir voll
und ganz zustimmen.*

Anmerkungen

1 Bezeichnungen wie kooperatives Lernen, Gruppenunterricht, Gruppenarbeit werden in
der Literatur nicht einheitlich verwendet. Kooperatives Lernen oder Gruppenunterricht
wird in der Regel als Sammelbegriff fiir didaktische Methoden verwendet, die als gemein-
sames Merkmal die zeitweilige Aufteilung der Klasse in Kleingruppen aufweisen (Cohen,
1994; Dann, Diegritz und Rosenbusch, 1999; Webb und Palincsar, 1996). Die Phasen der
Aktivititen in den Kleingruppen im engeren Sinne werden als Gruppenarbeit bezeichnet.
Auch in englischsprachigen Publikationen werden Bezeichnungen fiir kooperatives Lernen
keineswegs einheitlich verwendet. Was genau unter «peer collaboration», «collaborative
learningy, «cooperative learningy, «peer assisted learningy, oder «peer learningy verstanden
wird, muss daher jedesmal neu festgelegt werden.

2 Es sollte aber nicht iibersehen werden, dass vermutlich zwischen Schulstufen, Schultypen
und Schulfichern grosse Unterschiede bestehen.

3 Auch Lehrerstudentinnen und -studenten zeigen sich skeptisch, was die Effektivitit ko-
operativer Lernformen betrifft. Dies stellte die Ko-Autorin wiederholt anlisslich der
Durchfithrung von Fachkursen zum kooperativen Lernen in der Lehrerbildung fest.

4 In diesem Sinne werden wir auch unsere eigene Forschungsarbeit im Bereich des koopera-
tiven Lernens im Rahmen einer Video-Studie iiber Mathematiklernen in den drei grossen
Sprachregionen der Schweiz und im Lindervergleich u.a. mit Deutschland fortsetzen
(Reusser, Pauli und Zollinger, 1998).
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Du réole de I’'enseignant lors de I'apprentissage coopératif

Résumé

Malgré Pexistence d'une importante littérature de recherche sur l'apprentissage
coopératif et indépendant, peu de publications ont porté sur le role et I'efficacicé
du maitre lors de situations de travail & deux ou en groupes sous 'angle de 'ini-
tiation et de 'accompagnement des dialogues entre éleves. Mais il est connu que
tous les dialogues et interactions qui se développent dans des situations coopéra-
tives ne présentent pas les caractéristiques de qualité & partir desquels les péda-
gogues et enseignants aiment & travailler. Sur la base d’hypotheses explicatives
courantes sur 'usage des formes d'enseignement et d'apprentissage coopératifs,
le présent article discute de la qualité des dialogues d'apprentissage dans le travail
de groupe ou en dyade a partir de plusieurs criteres. L'article aborde ensuite la
fonction des enseignants dans l'obtention de cette qualité. Finalement, des
conclusions sont tirées quant & 'orientation de la recherche sur le réle de I'ensei-
gnant et de 1'accompagnement dans des situations d'enseignement dialogique.
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Il ruolo dell’insegnante nell’apprendimento cooperativo

Riassunto
Nonostante sia disponibile un’ampia letteratura sul tema dell’apprendimento
cooperativo e autonomo, poche sono le pubblicazioni che affrontano il
problema dell’efficacia dell'insegnante nell’ambito di attivita di gruppo e a
coppie e nello stimolare dialoghi di apprendimento. Per contro ¢ risaputo che i
dialoghi e le interazioni che si producono in contesti di apprendimento
cooperativo non rispondono alle caratteristiche qualitative volentieri
presupposte da pedagogisti e insegnanti. Partendo da relative ipotesi sull’utilith
di forme di apprendimento cooperative, in questo contributo si discute la
qualita dei dialoghi in relazione a prestazioni multicriteriali. Di seguito si
approfondiscono le funzioni dell'insegnante per rapporto al raggiungimento di
tale qualita e si forniscono indicazioni per I'orientamento della ricerca sul
ruolo dell’insegnante e sull’accompagnamento delle forme di apprendimento
dialogico.

To the Role of the Teacher in Cooperative Learning

Summary

In spite of the presence of volumes of research literature about cooperative and
independent learning, there are only a few publications regarding the role and ef-
fectiveness of the teacher in pair and group work respective to the initiation and
accompaniment of student-active educational dialogues. On the other hand, it is
known that not all the dialogues and interactions that take place in cooperative
arrangements show the quality features that pedagogues and teachers like to pro-
ceed from. On the basis of current explanatory hypotheses on the use of cooper-
ative teaching and learning models, the following article discusses the quality of
dialogues for a multi-critical procedure of partner- and group work. Subse-
quently, it addresses the function of teachers regarding the obtainment of this
quality. Finally, conclusions are drawn as to the orientation of research into the
teacher and learner’s roll that accompanies dialogical teaching.
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