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Mit der Schreibweise ist
schon fast alles zum Thema
gesagt: Beim Lernen und in
der Lernforderung macht es
keinen Sinn, Individuum und
Gemeinschaft gegeneinander

auszuspielen.

Gemeinsam

Kathrin und Dragan (beide 14-jahrig)
versuchen herauszufinden, warum
ein schwer beladenes Container-
schiff nicht untergeht. Kathrin ist die
«Gewichtstheoretikerin»: «Es darf
einfach nicht Uberladen werden.
Wenn es zu schwer wird, dann sinkt
es auch.» Dragan ist einer anderen
Erklarung auf der Spur: «Das ganze
Schiff ist ein riesiger Hohlraum. Der
schwimmt auf dem Wasser oben
auf. Da kann man einiges reintun,
dann liegt es einfach tiefer.» Katrin:
«Eben, irgendwann ist es zu schwer
und versinkt. Das Gewicht ist ent-
scheidend!» Dragan: «Nein, dann
muss man es einfach noch breiter
machen ...»

Hier stacheln sich zwei zur Entde-
ckung von Neuem an — sie lernen
gemeinsam und doch auch fur sich:
«Was das Kind heute in der Zusam-
menarbeit macht, wird es morgen
selbststandig zu machen fahig sein»
(Wygotski 1934, 1977, 240). Die
Chancen stehen nicht schlecht, dass
sie ihre beiden «Theorien» zu einer
gemeinsamen weiterentwickeln und
das Konzept der Dichte entdecken,
die Masse und Volumen ins Verhalt-
nis setzt (vgl. Beck, E., u.a. 1997).
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«Einsam»

Natdrlich ist das Ziel jedes Lernens
ein individuelles: Kathrin und Dra-
gan sollen je fur sich ein neues
Verstandnis des physikalischen Pha-
nomens entwickeln. Neues Wissen,
erweiterte Fertigkeiten, ein ausge-
bautes Strategierepertoire sollen
von jedem einzelnen Lernenden er-
worben werden. «Der Prozess des
Lernens (...) spielt sich immer im
Kopfe individueller Subjekte ab»
(Miller 1986, 139).

Auch der Lernweg muss nicht zwin-
gend ein gemeinsamer sein. Durch
Zuhoéren und Mitdenken bei einem
spannenden Lehrervortrag, mit Hil-
fe guter Bucher oder Computerpro-
gramme, beim Surfen im Internet
oder Verfolgen eines interessanten
Fernsehbeitrags kann ein Einzelner
auch fur sich alleine Neues entde-
cken und verstehen. Unsere vielfal-
tige Medienwelt liefert jede Menge
an Informationen, die von eigen-
standig Lernenden zu neuem Wissen
verarbeitet werden kénnen. Und im
«einsamen» Versuch und Irrtum des
Tuftlers lassen sich genauso neue
Erkenntnisse gewinnen, wie sich im
individuellen kreativen Schaffen bis-
lang unbekannte Perspektiven er-
offnen.

Der Blick der Forschung war lange
vor allem auf die oder den Einzel-
nen gerichtet. Doch das hat sich
gewandelt:
liche Psychologie hat seit ihren
Anfangen den Menschen als ein
monologisches Wesen konzipiert.
Im Mittelpunkt unterschiedlicher
Theorien steht fast immer das Indivi-

«Die wissenschaft-

duum. Dabei wurde und wird weit-
gehend ignoriert, dass z.B. Lernen
unter alltaglichen Bedingungen vor-
wiegend als soziales Handeln statt-
findet. Zwar ist es der Einzelne, der

den grossten Teil der von ihm beno-
tigten Kenntnisse und Fertigkeiten
erwerben muss, doch handelt es sich
dabei durchwegs um sozial gemein-
sames (nicht selten sogar um ein in
Gruppen aufgeteiltes) Wissen, das
haufig zusammen mit anderem er-
worben und genutzt wird» (Weinert
1996, 17).

Gemeinschaft im Lernen
entdecken

Schon die Gegenstdnde des Lernens
sind sozial gepragt. All das Neue ist
— fast immer — neu nur fir den Ler-
nenden. Lernen fihrt ein in die von
vielen anderen gepragte Kultur. Im
Lernen erkunden wir fasziniert Din-
ge, die anderen langst bekannt sind.
Vielleicht lasst die Lehrerin oder der
Lehrer Kathrin und Dragan nach ih-
rem gemeinsamen Experimentieren
Archimedes entdecken, wie er im
Wasser den Goldgehalt der Krone
praft?

Vor allem aber gilt es fur Kinder und
Jugendliche, das Soziale selbst «zu
erlernen». Diese wichtigsten Ent-
wicklungsaufgaben meistern sie nur
im Lernen mit anderen: besonders
den Erwerb der Sprache, aber auch
das Verstehen von Regeln und den
kritischen Umgang mit Normen.
Vieles kann im gemeinschaftlichen
Sachlernen mit gelernt werden: Dra-
gan versucht, das Schiffsproblem aus
der Perspektive Kathrins zu sehen. Er
wechselt aus seiner Volumen- in ihre
Gewichtsperspektive. Das Heraus-
|6sen aus dem eigenen Blickwinkel
eroffnet Denkmdglichkeiten und ist
gleichzeitig soziales Training. Der re-
sultierende freundschaftliche Streit
um die «richtige» Theorie wird auch
zur Kommunikationsschulung. Wenn
beide es schaffen, in dem Wechsel-
spiel von Herausforderung und Hil-
festellung eine gemeinsame Losung



«Es darf einfach nicht iiberladen werden. Wenn es zu schwer wird, dann sinkt es auch.» Kathrin tiber den Grund, weshalb ein schwer beladenes Schiff nicht untergeht.

zu finden, haben sie auch einiges an
sozialer Kompetenz erworben. Und
damit nicht der Verdacht einer illusio-
naren Idylle aufkommt, sei der Hin-
weis erlaubt, dass es eben auch die
Fahigkeiten zu Perspektivenwechsel,
Dialog und (Meta-)Kommunikation
sind, die es braucht, um soziale Kon-
flikte zu losen.

Wirkungsvolles kooperatives
Lernen

Hier liegt aber auch eine Quelle des
Scheiterns: Die Frustrationen zu schu-
lischen Gruppenarbeiten sind Legen-
de: TEAM = Toll, ein anderer macht'’s,
freuen sich die «Trittbrettfahrer»
und schimpfen die, die sich ausge-
nutzt fuhlen. Das «Was sollen wir
denn jetzt tun»-Phdnomen drickt
die Unsicherheit Gber die Ziele der
gemeinsamen Arbeit aus. «Ich habe
meinen Teil erledigt» zeigt an, dass
parallele Einzelarbeiten, aber kein ko-
operatives Zusammenwirken gefragt
waren (Renkl, 2008, 87). Zusammen
lernen kann schiefgehen, wenn die
sozialen Fahigkeiten fehlen, die man
beim gemeinsamen Tun erlernen
kann. Das diffizile Ineinandergreifen
von sozialen Lernvoraussetzung und
sozialem Lernergebnis braucht die

unterstltzende Férderung durch die
Lehrperson.

Johnson & Johnson (2009) zeigen
als ein Ergebnis vieler Studien zum
kooperativen Lernen, was beachtet
werden muss, um wirkungsvolles ge-
meinsames Lernen zu férdern:

1. Das Ziel der Kooperation sollte
nur gemeinsam erreicht werden
kénnen. Hier ist eine geschickte
Aufgabenauswahl gefragt, die
erzwingt, dass sich die Lernenden
austauschen. Kathrin und Dragan
sollen sich auf eine Erklarung zum
Schwimmen einigen. lhre unter-
schiedlichen Theorien stacheln
zum Dialog an.

2. Der Beitrag des Einzelnen fur die
gemeinsame Leistung muss er-
kennbar sein.

3. Die Arbeit muss zu personlichen
Gesprachen fihren, in denen
wechselseitiges Argumentieren
stattfindet. Das setzt Vertrau-
en voraus. Krappmann & Oswald
(1995) konnten in Beobachtungs-
studien in Schulen feststellen,
dass Kinder, die freundschaftlich
miteinander verbunden waren,
besser kooperieren und - ver-
mutlich auch durch belastbarere

Diskurse — zu besseren Lernergeb-
nissen kommen.

4. Zeithuter, Protokollant, Sach-
walter, Streitschlichter ... Rollen
mussen verteilt, die typischen
Gruppenphasen mit ihrem wech-
selnden Fokus auf die Sacharbeit
oder Beziehungsklarung mus-
sen erkannt und bewaltigt wer-
den. Lehrpersonen mussen die
Entwicklung dieser Steuerungs-
mechanismen vorbereiten und
unterstltzen.

5. Und schliesslich braucht es die
gemeinsame Reflexion der Grup-
penprozesse, um die Steuerungs-
fertigkeiten zu verbessern.

Und wenn es denn gelingt — was sind

die Vorteile des kooperativen Lernens?

» In Lerngruppen kommt viel Wis-
sen zusammen: Sachwissen, aber
auch Strategien zum Problem-
|6sen. Je mehr die Partner die
Ausserungen des Gegeniibers in
ihre Uberlegungen einbeziehen
kénnen, umso fruchtbarer ist ihre
Zusammenarbeit. Dass das nicht
nur fir Schiler wirkungsvoll sein
kann, zeigt das Interesse am Kon-
zept professioneller Lerngemein-
schaften unter Lehrerinnen und
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Lehrern. Im gemeinsamen Lernen wird
eine positive Uberzeugung der eigenen
Leistungsfahigkeit, Einsatzbereitschaft
und Ausdauer gefordert.

» Gedanken, Fragen, Hypothesen, Erkennt-
nisse mussen klar ausgedrickt werden,
wenn ich mich den anderen gegeniber
verstandlich machen will. Die Lernpart-
ner wirken als «Spiegel» und fordern so
das grindlichere Verstehen der eigenen
Gedanken. Oft finden gleichaltrige Lern-
partner gegenseitig bessere Erklarungen
als Lehrpersonen. Man ist sich ahnlicher
im Denken und versteht sich leichter.

» Wechselseitige Denkherausforderungen
unter Lernenden wirken stimulierend.
Heterogenitat fordert das Weiterkom-
men. Schlagt die Dialogpartnerin/der
Dialogpartner Lésungen vor, die von den
eigenen abweichen, wirkt diese Konfron-
tation lernférdernd. In der Regel schnei-
den leistungsheterogene Lernpaare
besser ab als homogene. Dabei konnen
sowohl starke als auch leistungsschwa-
chere Lernende profitieren. Allerdings
durfen die Dialogpartnerin/der Dialog-
partner nicht zu schnell zufrieden sein,
wenn sich Lernerfolg einstellen soll.

» Im gemeinsamen Arbeiten werden
metakognitive Aktivitdten angeregt:
Der Fortschritt der Arbeit im Team muss
Uberpruft, bestatigt oder korrigiert
werden. Studien zur Metakognition
zeigen, wie Schilerinnen und Schuler als
Lernpartner und in Klassenkonferenzen
motiviert sind, sich Uber ihr Lernen
auszutauschen und sich wechselseitig in
ihren Méglichkeiten der Selbsthilfe zu
starken (Beck u.a. 1991). Das hat zwei
erfreuliche Nebenwirkungen. Lehre-
rinnen und Lehrer lernen viel von ihren
Schulerinnen und Schiilern: Wie diese
die Lernangebote nutzen, von welchen
subjektiven Theorien sie geleitet werden
und welche Lernstrategien ihnen zur
Verfligung stehen. Zum anderen aber
erdffnet eine sich verstarkende Selbsthil-
fefahigkeit der Schulerinnen und Schiler
den Lehrpersonen Freirdume fur gezielte
Beratungen der Lernenden.

Beratung beginnt mit guter Beobachtung.
Die Dialoge der Schilerinnen und Schuler
sind gute Gradmesser des Ge- oder Miss-
lingens kooperativer Prozesse. Mimt ein
Schuler einseitig den Lehrer fir die ande-
ren? Solche instruktiven Dialoge verebben

bald. Ist ein Quasi-Dialog im Gange? Man
erkennt ihn daran, dass keine wechsel-
seitigen Verarbeitungen der Beitrage der
anderen erkennbar sind. Oder gelingt der
«transaktive Dialog»? Er entwickelt erst die
positiv herausfordernde Kraft. Die Argu-
mente der anderen werden verarbeitet. Das
kann konstruktiv oder kontradiktorisch ver-
laufen: Entweder werden Gemeinsamkeiten
herausgestellt und Vergleiche, logische
Weiterfihrungen und Ergéanzungen vorge-
schlagen. Oder aber man widerspricht sich,
weist auf unvollstdandige Argumentationen
hin und zeigt Widerspriche auf.

Kathrin und Dragan sind mittendrin:
K.: «Wenn das Volumen leichter wird,
dann schwimmt das Schiff nicht.»

D.: «Aber das Volumen wird gar nicht
in Gramm angegeben. Das Volumen
kann nicht leichter werden. Es kann nur
grosser oder kleiner werden.»

K.: «Ah? — Wenn das Volumen kleiner
wird, ...»

D.: «Grosser!»

K.: (die Gewichtstheoretikerin!): «Wenn
das Volumen grosser wird, dann
schwimmt das Schiff eher.»
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