Kooperatives Lernen

Teamlernstrategien und wie sie funktionieren kénnen

VON ANNELIEN HAITINK UND JACQUES HAENEN

Freitagmorgen, dritte Stunde. Die neunte Klasse einer Amsterdamer Realschule hat Deutsch. An den Wanden hangen Wandzeitungen
und Gedichte, die die Schiilerinnen und Schiler in den letzten Wochen hergestellt haben. Vorne sitzen drei Madchen und ein Junge
mit einem grol3en Blatt Papier und Filzschreibern. Sie reden dariiber, was sie in einem Kassettenbrief an eine deutsche Briefpartnerin
Uber ihren Tagesablauf sagen konnten. Sie fragen sich, was ihre Briefpartnerin daran eigentlich interessant finden kénnte. Auf dem
Blatt Papier entsteht ein Assoziogramm. Ganz hinten, am Computer, sitzen eine Schillerin und ein Schiler. Sie schreiben eine E-Mail

an einen deutschen Briefpartner. An einem anderen Tisch sitzen vier Schiiler. die kurz vorher in Zweiergruppen an einem Brief gearbei-
tet haben. Jetzt legen sie sich ihre Konzepte vor. Einer von ihnen meint, es wiirde eine gleichaltrige deutsche Schilerin vielleicht gar
nicht besonders interessieren, welche Schultacher in den Niederlanden auf dem Programm einer 9. Klasse stehen. Die interessiert sich
vielleicht viel mehr daflr, ob das wirklich stimmt, dass Haschischrauchen bei uns erlaubt ist.“ Die anderen lachen. Fine meint, sie

~sollten ihre Briefe (,nur zur Sicherheit”) doch noch mal dem Lehrer vorlegen, bevor sie verschickt werden.

Was sich hier abspielt, nennt sich kooperatives Ler- Anforderun gen an Teamangaben
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nen, eine etfektive und natiirliche Arbeitsweise, die
fiir Schiilerinnen und Schiiler motivierend ist und
dazu beitrégt, dass sie das Beste aus sich selbst und
aus anderen hervorholen. Forschungsergebnisse
(Slavin, 1996) haben gezeigt, dass diese Art des Ler-
nens positive Auswirkungen haben kann - und
zwar nicht nur im kognitiven Bereich, sondern auch
aut die Arbeitshaltung und die Motivation der Ler-
nenden. Was dabei geilibt wird? Nicht nur Deutsch,
sondern auch soziale Fertigkeiten wie: sich gegen-
seitig anhoren, andere um Feedback bitten, ande-
ren Feedback geben oder sich gegenseitig helfen.
Andere Studien (Marzano et al., 2001) haben darii-
ber hinaus gezeigt, dass Schiilerinnen und Schiiler
besonders viel lernen, wenn sie tiber Inhalte disku-
tieren, personliche Erfahrungen austauschen oder
Mitschiilern Fachinhalte erkldren.

Die Lehrerrolle besteht beim kooperativen Ler-
nen vor allem darin, eine sichere, entspannte
Arbeitsatmosphire herzustellen. Und wenn das
Lehrwerk keine passenden Aufgaben fiir koopera-
tives Lernen bietet, miissen Lehrer oder Lehrerin
sich entsprechende Aufgabenstellungen ausden-
ken, Aufgaben, die fiir die Lernenden inhaltlich
Interessant, bedeutungsreich, motivierend und
funktional sind. In der Unterrichtsstunde selbst
besteht die Arbeit der Lehrerin/des Lehrers vor
allem darin, die Aktivitdten der Lernenden zu struk-
turieren und zu begleiten.

Kagan (1994), ein amerikanischer Experte in diesem
Bereich, hat die Hauptmerkmale des kooperativen
Lernens in vier Empfehlungen zusammengefasst
(Kasten 1).

Diese Empfehlungen im Einklang mit dem Lehr-
buch in die Unterrichtsplanung einflieRen zu las-
sen, ist fiir die Lehrerinnen und Lehrer nicht immer

Einige Grundprinzipien fiir
~Kooperatives Lernen”

1. Positive gegenseitige Abhangigkeit
Die Schilerinnen und Schiler missen einen
Grund haben, um zusammenzuarbeiten. Sie
kommen nur durch Kooperation zu ihrem
Ziel oder Endprodukt.

2. Individuelle Verantwortlichkeit
Jeder Schler, jede Schilerin muss einen
individuellen, kontrollierbaren Beitrag zur
Entstehung dieses gemeinsamen Endproduk-
tes liefern.

3. Gleichwertiger Beitrag
Alle Beitrage sind gleichwertig und erkennbar.

4. Simultane Interaktion
Alle Teams arbeiten gleichzeitig und nutzen
die Unterrichtszeit effektiv.

in Anlehnung an Kagan 1994
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einfach. Meistens bietet das Lehrwerk nur wenige
Aufgaben, bei denen die Lernenden zusammenar-

deiten miissen. Dariiber hinaus muss eine gute Auf-

gabe bestimmten Anforderungen entsprechen, was
in vielen Lehrwerken nicht der Fall ist.

Eine Aufgabe, die kooperatives Lernen fordert,
zeichnet sich durch zwei Merkmale aus.

» 1. Die Autfgabe muss inhaltsreich und authen-
tisch sein, damit verschiedene Fertigkeiten
gelibt werden konnen.

» 2.Die kommunikativen Teilziele der Aufgabe
mussen zu einem Endprodukt fithren, tiber
welches die Lernenden ihre erworbenen
Kenntnisse austauschen und dadurch vertie-
fen konnen.

Auch die Art des sozialen Kontakts beim Lésen
der Aufgabe spielt beim kooperativen Lernen eine
grolSe Rolle: Die Lernenden arbeiten auf eine Pré-
sentation ihrer Zwischen- und Endprodukte fiir ein
interessiertes Publikum hin. Deshalb fiihlen sie sich
verantwortlich und beschéftigen sich ernsthaft mit
der Losung der Aufgabe. Das Schreiben einer
Geschichte zum Beispiel lernen sie, indem sie fiir
ein echtes Leserpublikum schreiben, welches die
Geschichte interessant genug finden muss, um sei-
ne Meinung dazu zu dullern. Ein interessanter und
attraktiver Inhalt spielt dabei eine ebenso groRe
Rolle wie die verwendete Sprache, also passen-
der Wortschatz, Grammatik und Rechtschreibung.
Kassettenbriefe oder E-Mails zum Beispiel richten
sich an reale Personen, die zuriickschreiben und

auf den Inhalt reagieren. Dass solche Schreibpro-

dukte letztendlich auch von der Lehrerin oder vom
Lehrer beurteilt werden, ist offensichtlich, dennoch
ist die Note nicht der wichtigste Motivationsfaktor,
sondern die Herausforderung, sich etwas fiir ande-
re (fir Mitlernende) oder jemanden aullerhalb der
schulischen Umgebung auszudenken. Bei dieser
Art der Prédsentation und des Austauschs spielen
auch Kreativitdt, Sensibilitét fiirs Publikum und der
Umgang mit Medien eine Rolle. Die Schiilerinnen
und Schiiler kénnen also ihre Talente zeigen und
auf ihre Person aufmerksam machen. Wenn sie
daflir Lob und positives Feedback bekommen,
wirkt das wiederum motivierend. Ein weiterer Vor-
teil ist, dass sie voneinander lernen und das von den
anderen tibernehmen, was ihnen hilft, die eigenen
Leistungen zu verbessern. Fiir die Lernenden sind
diese Seiten des kooperativen Lernens attraktiv,
weil der Unterricht lebendiger wird und es in der
Klasse auch um sie selbst geht.

Tiefenlernen

Warum ist der soziale Kontext so wichtig? Deutsch-
lernende engagieren sich eher fiir eine Aufgabe,
wenn sie wissen, dass sie das Ergebnis ihrer Arbeit
einem interessierten Publikum vorstellen werden.
Durch den Nutzen, den sie in ihrer Arbeit sehen, setzt
sogenanntes Tietenlernen ein (Biggs & Moore, 1993).
Tiefenlernen ist das Gegenteil von oberfldchlichem
Lernen, wie z.B. das extrinsisch motivierte Lernen fiir
eine Klassenarbeit. Tiefenlernen findet statt, wenn
die Lernenden Informationen verarbeiten, sie in
eigene Worte fassen, Ausdriicke ibernehmen, Text-
teile kategorisieren, kombinieren oder strukturieren
und eigene Ideen entwickeln, bis etwas Neues ent-
steht. Durch kooperatives Arbeiten kénnen sie ihr
Denken und Handeln im Vergleich mit anderen auf
die Probe stellen und die Anwesenheit der Mit-
lernenden nutzen, um zu tiben und Hilfe oder Feed-
back zu bekommen. Sie beschiftigen sich bewusst
und intensiv mit sich selbst, mit anderen und mit der
Sprache. Dabei entwickeln sie Fertigkeiten, welche
sie auch in anderen Schulfichern oder auRerhalb
der Schule nutzen kénnen. So kénnen z.B. Schreib-
fertigkeiten, die in anderen Schulfichern erworben
wurden, sehr niitzlich im Fach Deutsch sein.

Zwischen- und Endprodukte

Die soziale Komponente des Lernens ist besonders
wichtig beim Entwerfen ldngerfristiger Aufgaben,
die mit einer Prasentation der Ergebnisse aul3er-
halb der Klasse enden. Aber auch bei kurzen Akti-
vitdten, die nicht mehr als 20 Minuten der Unter-
richtszeit in Anspruch nehmen, arbeiten die Schii-
lerinnen und Schiiler sowohl gemeinsam als auch
individuell an Teilaufgaben oder Zwischenproduk-
ten, deren Ergebnisse sie regelmillig ihren Teams
oder der ganzen Gruppe vorstellen. Produkte sind
z.B. die (vorldufigen) Ergebnisse von kommunika-
tiven Aufgaben, welche die Schiilerinnen und
Schiiler gemeinsam bearbeitet haben und die un-
tereinander oder mit dem Lehrer bzw. der Lehrerin
besprochen werden konnen. Auf diese Weise kon-
nen die Schiilerinnen und Schiiler zeigen, wie sie
selbst den Stoff zu etwas Neuem verarbeitet haben.
Die Palette moglicher (Zwischen-)Produkte ist breit:
eine Idee, eine Meinung, eine Behauptung, eine
Problemstellung, ein Plan, ein Kassettenbrief, ein
Video, ein Sketch, ein Gedicht, ein Lied, ein Rap,
eine Speisekarte, eine Broschiire, eine Zeitung, ein
Kalender, Nachrichten, ein Spiel, ein Bericht usw.
Solche Produkte kénnen einige Arbeitswochen in

Anspruch nehmen oder sind das Ergebnis einer 10-

bis 20-miniitigen Unterrichtsaktivitit.
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Sechs Aufgabentypen

Wenn auigrund der préasentierten (Zwischen-)Pro-
1 Sammeln und ordnen dukte deutlich ist, welche Fertigkeiten die Lernen-

Kasten 2
|
den bereits beherrschen und welche noch nicht, 'l

... Tuhrt zu einer Autstellung von Wdrtern und Assoziationen zu einem

bestimmten Thema oder zu einem Gedankenschema. Sammeln und ord-
nen muten fantasielos an, aber bei diesen Tatigkeiten kdnnen bestimmte
mentale Handlungen ausgefihrt werden, z.B.:

» Brainstorming in der Klasse, zu zweit oder im Team; dabel bringen die
_ernenden ihr Vorwissen und inhre Erfahrung ein, denken sich Fragen zum
_ernstoff aus, die sie Mitschilern oder anderen Personen stellen, um mehr
Uber das Thema In Erfahrung zu bringen.

konnen Lehrer oder Lehrerin Aufgaben auswéhlen
oder anpassen, bei denen bestimmte Fertigkeiten
noch intensiver trainiert werden. Bei der Auswahl
passender Aufgaben kann man sich auf eine Uber-
sicht von Willis (1996) stiitzen, in welcher sechs Auf-
gabentypen mit jeweils unterschiedlichen Endpro-
dukten genannt werden (Kasten 2).

Denkbar wére zum Beispiel, dass zu einem The-
ma aus dem Lehrbuch anhand der Liste von Willis
passende Aufgaben zusammengestellt werden, ein-
fachere Aufgaben fiir Anfanger, komplexere Aufga-
ben fiir Fortgeschrittene.

Bei allen Aufgabentypen geht es um das inte-
grierte Uben der Fertigkeiten Lesen, Héren, Spre-
chen und Schreiben. Die Lernenden fiihren die Auf-
gaben abwechselnd in Zweier- oder Viererteams aus.

2 Ordnen und sortieren

... TUhrt zu einem Schema, einer Gratik, einem Diagramm, einer Rangliste,

einer Tabelle oder Ahnlichem. Dabei werden folgende mentale Handlungen

ausgetunhrt:

» Handlungen oder Ereignisse chronologisch ordnen,

P eine Rangfolge fUr persdnlich oder allgemein bedeutungsvolle Informa-
tionen aufstellen,

B Informationen nach Themen oder nach selbst erdachten Kategorien ordnen.

3 Vergleichen

... von Texten unterschiedlicher Textsorten und dabel Unterschiede und
Gemeinsamkeiten herausstellen. Dabei werden folgende mentale Handlun-
gen ausgefinhrt:

» auswahlen und kombinieren von Texten und Textteilen,

» Gemeinsamkeiten suchen,

» Unterschiede feststellen.

In ihrer Struktur entsprechen die Aufgaben den
Prinzipien kooperativen Lernens, wie sie in Kasten 1
(S. 18) genannt werden: Es gibt ein gemeinsames
Ziel und gegenseitige Abhédngigkeit. Wichtig dabei
ist, dass jeder Schiiler, jede Schiilerin einen gleich-
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verschiedene Handlungen ausfihren: planen, begrinden, logisch denken, auf andere abschieben. Auch sind alle Lernenden
Hypothesen aufstellen, Gber die Herangehensweise verhandeln, Gber Alter- gleichzeitig beschiftigt, im Gegensatz zum her-

nativen nachdenken, Gber Synthese nachdenken und die Ergebnisse pra- kommlichen Unterricht. bei dem die Lernenden
sentieren. Dabel mussen sie Texte auswahlen, Zusammentassungen schrei- nur selten zu Wort kommen bzw. lang darauf

ben, vergleichen, kombinieren, erganzen, Kriterien aufstellen oder andere ) . « o
warten mussen, dass sie ,drankommen®. Simultane

Aktivitaten, die zu einer Gruppenuntersuchung gehdren, ausfihren. . . . .
PP J Interaktion ist vor allem im Sprachunterricht

Das Ergebnis ist ein Untersuchungsplan, ein Bericht Uber die Ausfihrung e _ | =
der Untersuchung, die Prasentation der Ergebnisse und die Reflexion iber wichtig. In vielen aktuellen Studien (Willis, 1996)
' wird die Bedeutung eines breiten und vielféltigen

die einzelnen Arbeitsphasen und die Zusammenarbeit.
Sprachangebots im Fremdsprachenunterricht be-

tont. Dabei konnen Lernende einander helfen. In
einer frontal gehaltenen Unterrichtsstunde von
45 Minuten in einer 30-kopfigen Klasse hétte jeder
Schiiler, jede Schiilerin, durchschnittlich héchstens
anderthalb Minuten Sprechzeit. In der simultan in
Zwelergruppen arbeitenden, kooperativen Klasse
wurde sich diese Zeit auf 22 Minuten erhdhen, weil
abwechselnd die eine Hélfte der Klasse das Wort
fihrt, wihrend die andere Halfte zuhort. Natiir-
lich vergeht noch Zeit durch Arbeitsanweisungen
und Organisation, eine Sprechzeit von etwa einer
Viertelstunde pro Schiiler(in) ist aber durchaus zu
realisieren.

Ein Beispiel fiir eine oft verwendete und leicht
einsetzbare Teamlernstrategie, welche simultane
Interaktion fordert, ist das Drei-Schritte-Interview
(Kasten 3). ‘

5 Personliche Erfahrungen austauschen

Bei diesen meist sehr offenen Aufgaben sprechen die Lernenden Uber sich
selbst und teilen sich gegenseitig ihre Erfahrungen mit. Sie fhren also
persdnliche Gesprache in der Zielsprache. Da die Schilerinnen und Schler
sowieso miteinander Uber ihre Erlebnisse, vor allem nach dem Wochenen-
de oder nach den Ferien, reden wollen, kombiniert man hier das Nitzliche
mit dem Angenehmen.

6 Kreative Aufgaben

Hierunter tallen verschiedene kleinere oder gréBBere Projekte, bei denen
die Lernenden innerhalb und aulerhalb des Unterrichts zusammenarbeiten.
Endprodukte kénnen ein Theaterstick, eine Ausstellung oder ein Video-
film sein, die anderen Klassen oder den Eltern gezeigt werden. Solche
’rojekte werden oft mit viel Begeisterung ausgefihrt und sind ein gutes
Aushangeschild flr die Schule.

Die Ubersicht wurde zum Teil von Willis (1996) (ibernommen.
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Kasten 3
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Das Drei-Schritte-interview

n einem Drei-Schritte-Interview tauschen die Ler-
nenden Informationen aus. Dies funktioniert am
nesten in Vierergruppen.

Erster Schritt: Die Vierergruppe besteht aus zwel
Paaren, in jedem Paar gibt es einen Befrager unad
einen Befragten.

Zweiter Schritt: Die Rollen innerhalb eines
Paares werden getauscht.

Dritter Schritt: Die Mitglieder des Vierer-Teams
verichten sich gegenseitig, was sie erfahren
naben. FUr jeden Schritt haben die Lernenden
immer gleich viel Zeit. Sie tragen selbst die Ver-
antwortung daflr, dass diese Zeit eingehalten
wird. Das Interview kann sich auf den Unter-
ichtsstoff, z.B. Literatur, Grammatik oder die
Hausaufgaben, aber auch aut persdnliche The-
men, die nahe am Stoff liegen, beziehen. Zur
EinfUhrung kann der Lehrer/die Lehrerin das
Vorwissen erfragen: ,,Was wisst ihr schon dber
dieses Thema?"”, und am Ende der Stunde: ,Was
habt ihr in dieser Stunde gelernt, wie setzt ihr
dieses Wissen ab jetzt ein, wollt ihr noch mehr
wissen?” Neben dem Austausch von Erfahrungen
(Filmtipps, Urlaubsgeschichten) kénnen auch
Denkfertigkeiten getbt werden. Die Lernenden
mussen dann verschiedene Autfassungen vertel-
digen (einer ist daflr, der andere dagegen) oder
beim Interview die Rolle einer Romanfigur Uber-
nehmen.

Ein Brief fur die , Villa Kunterbunt”

In dem Lehrwerk ,Neue Kontakte®, das im schuli-
schen Deutschunterricht in den Niederlanden héu-
fig verwendet wird, sollen die Lernenden im Kapi-
tel ,,Villa Kunterbunt” (so heilst das Kapitel, weil ein
Entwurf des 0Osterreichischen Maler-Architekten
Hundertwasser fiir die , kunterbunte” Gestaltung
einer Schule vorgestellt wird) Kontakte mit Alters-
genossen im Ausland kniipfen und mit ihnen zum
Thema ,Schule” Informationen austauschen, z.B.
iiber ihren Schulalltag: den Stundenplan, die Leh-
rer, die Facher und die Noten. Die Lernenden miis-
sen am Ende des Kapitels in der Lage sein, tiber die-
se Dinge zu informieren und ihre Meinung zu
dulsern.

Im Sinne des kooperativen Lernens muss nun
zuerst ein Endprodukt festgelegt werden. Wir fin-
den einen Vorschlag zu Beginn des Kapitels: ein
Aufruf zu einer Kassettenbrief-Aktion des Jugend-
magazins ,Juma“ (Abb. 4).
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Abb. (Kasten) 4: Aus: ,Neue Kontakte”, Textbuch S. 32

Ein Kassettenbrief bietet viele Lernmdglichkei-
ten. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen ihre per-
sonlichen Erfahrungen mit Deutschlernenden aus
anderen Liandern vergleichen, sich kreative Vari-
anten fiir ihr Produkt ausdenken und eine Antwort
aus dem Ausland erhalten. Sie {iben sich dabei im
Umgang mit Audiogerdten, in der Produktion
gesprochener Sprache in einer authentischen Situa-
tion, wobei ihnen verschiedene Hilfsmittel (z.B
Worterbuch) zur Verfiigung stehen. Dariiber hinaus
trainieren sie kognitive Fertigkeiten wie Brainstor-
ming, Textteile auswdhlen, kategorisieren, verglei-
chen, planen, reflektieren und mit Feedback um-
gehen.

Nachdem ein vorldufiges Endprodukt bestimmt
ist, konnen Lehrer oder Lehrerin die Zwischen-
schritte in Form von Aufgaben und Zwischenpro-
dukten festlegen. Vorldufig ist das anvisierte End-
produkt deshalb, weil die Lernenden wahrend ihrer
Arbeit ja auch noch aut andere Ideen kommen kon-
nen. Vielleicht mochten sie dann lieber eine Video-
kassette auinehmen anstelle einer Kassette, oder
sie mochten lieber via E-Mail Kontakt aufnehmen.
Uber die Form des Endprodukts l4sst sich grund-
satzlich verhandeln, iiber die inhaltlichen Kriterien,
denen das Endprodukt entsprechen muss, meis-
tens nicht. Wenn der Briet einen personlicheren
Anstrich bekommen soll, konnte das Thema ,,Schu-
le“ beispielsweise durch ,Lernen®, ,Mein Leben zu
Hause und in der Schule” oder,,Das bin ich” ersetzt
werden. Dann wird {iber Hobbys, die Wohnumge-
bung, die Haustiere oder die Familie berichtet.

L
4
-
Iil@iiiiliiiiilli LRI B ] FRE R RAF TR R
&
L
L




. T

- Ao mm il

Anhand der Kriterien ,interessant, » Inhalte in einer Reihenfolge
um dartber zu schreiben” und

fUr deutsche Lernende interessant

7U wissen” wahlen die Lernenden » Feedback in Hinblick auf die

In
e

Die Lernenden entwerfen zu zwelt » Kurze simultane Prasentationen

einen Konzeptbrief und kénnen von zwei Zweiergruppen unter-
Hilfe suchen im Textbuch, im Wor- einander, die anderen geben
terbuch, bei ihrem Lernpartner und Ratschldge und Ermutigung.
dem Lehrer/der Lehrerin. B Lehrer/Lehrerin beobachtet, geht

Die Lernenden revidieren den Briet P simultane Gruppen-
aufgrund des Feedbacks, denken prasentation
gemeinsam ber die Form und den B> Lehrer/Lehrerin gibt mit Blick auf

Inhalt der Endversion nach, bereiten die Endbeurteilung Feedback
eine Gruppenprasentation vor; dazu auf den Brief hinsichtlich Ein-
kommen auch Reflexionen Uber das fuhlungsvermdgen, Kreativitat,
Produkt (Brief) und den Prozess (ihre ~ duBere Form, Vieltalt des
Arbeitsweise, die Entscheidungstfin- Wortschatzes, Verwendung
dung, Unterschiede zum ersten Kon- von Standardausadriicken,
zept, ihre Zusammenarbeit usw.). und Briefkonventionen.

Jeder Schler, jede Schulerin, » Beurteilung

schreibt nun einen eigenen Brief.
@

Je breiter das Thema gefasst ist, umso mehr

eigenes Wissen und eigene Erfahrungen konnen
die Lernenden einfliefSen lassen. Aut diese Weise
konnen auch Lernende, denen das Thema Schule
weniger liegt, ihre Ideen verwirklichen.
Da es sich bei dem Lehrwerk ,Neue Kontakte® um
ein Anfangerlehrwerk (Grundstute) handelt, emp-
fiehlt es sich, den Kassettenbrief zundchst schrift-
lich vorzubereiten. Wie dabei kooperatives Lernen
realisiert werden kann, zeigt Kasten 5. '

Wenn das Endprodukt, in diesem Fall der Briet
fertig gestellt ist, beginnt die Phase des Austauschs
und Vertiefens, in der sich die Lernenden des
Gelernten bewusst werden und durch Feedback
und zusitzliche Informationen ihr neu erworbenes

Kasten 5
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‘Aufgaben Produkte und Feedback
Die Lernenden machen im Team Gedankenschema oder Wortigel
ein Brainstorming zum Thema mit Inhalten, Uber die geschrieben
,Lernen” oder ,,Mein Leben”. werden kann '
lhre Assoziationen und Ideen » Feedback im Hinblick auf
schreiben sie mit Filzstift aut ein - den Informationswert der ver-
groBes Blatt Papier. schiedenen Inhalte fur Lernende

in den Niederlanden und In
anderen Landern
- die Vielfalt der Inhalte

nalte aus und bringen diese in Inhalte: wie detailreich unc
ne Reihenfolge. vielfaltig sind diese?

durch die Klasse, ermutigt usw.

L d

Wissen beurteilen und evaluieren.

Ein solcherart aufgabenorientierter, kooperativer

Unterricht gliedert sich also in drei Phasen:

1. Orientierung (Motivation und Instruktion der
Lernenden)

2. Aufgabenzyklus (planen, ausfiihren, und prasen-
tieren der Lernaufgabe)

3. Austausch und Vertiefung (das Gelernte reflek-
tieren und auswerten)

Ziel dieses dreischrittigen Aufbaus ist es, den Ler-
nenden moglichst viel Verantwortung fiir ihr eige-
nes Lernen zu geben. Dies sollte allerdings das
Hauptanliegen jedes Unterrichts sein, denn in die
Verantwortung einbezogene Lernende, die an ei-
nem autonomen Produkt arbeiten, motivieren sich
selbst.

Die Rolle der Lehrerin, des Lehrers

Zum Abschluss noch einige Bemerkungen zur Rol-
le der Lehrenden. Wahrend sie in der ersten Phase
die Lernenden motivieren, inspirieren und tiber die
Zwischen- und Endprodukte informieren, haben
sie wiahrend der selbstdndigen Arbeit der Lernen-
den vor allem eine begleitende, moderierende Rol-
le: Er oder sie tritt mit den Lernenden in Dialog,
zeigt sich interessiert, gibt Tipps und Feedback als
Ermutigung, hilft gelegentlich mit kleineren Kor-
rekturen. Auch muss gesichert werden, dass die
Arbeitsanweisungen deutlich genug sind und ver-
standen werden: eventuell konnen bestimmte
Schritte gezeigt oder das Vorwissen der Lernenden
aktiviert werden.

Bei der Présentation der Endprodukte gibt der
Lehrer/die Lehrerin auf einfithlsame Weise sein
Feedback zu den Vorgehensweisen der Lernenden
und zu den Ergebnissen.

Wer kooperatives Lernen ins Zentrum des Unter-

richts stellt, wird die Erfahrung machen, dass

die ,trockene Schule“ sich bald in eine lebendige
Villa Kunterbunt” verwandelt, in der alle gerne
miteinander wohnen.
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