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Alexander Renkl, Heinz Mandl

Kooperatives Lernen:
Die Frage nach dem Notwendigen
und dem Ersetzbaren

Cooperative Learning: necessary and replaceable conditions

Die Forschung zum kooperativen Lernen hat mittlerweile eine ganze Reihe von Rah-
menbedingungen identifiziert, die die Effekte kooperativer Lernformen beeintrdchti-
gen konnen. In den seltensten Féllen jedoch liegt eine optimale Bedingungskonstella-
tion vor, die sich durch das Fehlen all dieser beeintrdichtigenden Faktoren kennzeich-
nen liefle. Vor diesem Hintergrund wird die Notwendigkeit der Entwicklung praktisch
relevanter Theorien kooperativen Lernens herausgestellt, die spezifizieren, welche
Rahmenbedingungen fiir befriedigende Lernergebnisse notwendig und welche ersetz-
bar sind.

Research on cooperative learning has found a substantial number of context condi-
tions that can impair the effects of cooperative learning arrangements. However, an
optimal constellation characterized by the absence of all impairing factors is seldom
given. Against this background, the necessity of practically relevant theories of co-
operative learning is underlined that specify the necessary and replaceable condi-
tions for satisfying learning results.

Forscher, die sich mit kooperativem Lernen beschiftigen, beklagen vielfach
die Diskrepanz zwischen den empirischen Nachweisen, daB kooperative Ar-
rangements die Lernleistungen von Schiilern erheblich steigern, die kommu-
nikativen Fertigkeiten erhdhen und das Interesse am Unterrichtsstoff wek-
ken konnen, einerseits und dem mangelnden Einsatz entsprechender Lernfor-
men durch Lehrer andererseits. Die Studien von Dichanz und Schwittmann
(1986) sowie von Rotering-Steinberg und von Kiigelgen (1986) belegen den
sehr seltenen Einsatz kooperativen Lernens im Schulunterricht. Dies ist un-
ter anderem auch deshalb von Nachteil, da Kooperation in der Arbeitswelt
(Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1995) und im Zusammenhang mit Kommu-
nikationsnetzen (Dillenbourg, Baker, Blaye & O’Malley, in Druck) eine im-
mer groBere Bedeutung gewinnt.

Lehrer haben jedoch oftmals erhebliche Bedenken hinsichtlich des Einsat-
zes kooperativer Lernformen. Sie befiirchten insbesondere, daf sich Klassen-
fiilhrungs- bzw. Disziplinprobleme ergeben, daf3 sich einige Schiiler der Ar-
beit entziehen, daB} sich mangelnder Lernerfolg einstellt und daf sie mit Kol-
legen oder der Schulleitung Schwierigkeiten bekommen konnten (vgl. auch
G.L. Huber, 1985; zu subjektiven Theorien von Lehrern zum Thema der Im-
plementation kooperativen Lernens vgl. A. Huber, 1993). Rosenbusch,
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Dann und Diegritz (1991) halten denn auch die Implementierung effektiven
kooperativen Unterrichts fiir eine besonders anspruchsvolle Aufgabe, der
Lehrer nicht in jedem Falle gewachsen sind. Dabei mag auch die zum Teil un-
differenziert euphorische Propagierung kooperativen Lernens zu Frustra-
tionserfahrungen derjenigen Lehrer gefiihrt haben, die bei ersten Versuchen,
kooperatives Lernen zu implementieren, notwendigerweise auch auf
Schwierigkeiten stielen.

Beide Seiten, die Forscher in ihrem Bedauern und die Lehrer in ihrer Skep-
sis, haben gewissermalflen Recht. Den Forschern ist insofern zuzustimmen,
als es tatsdchlich pddagogisch wiinschenswert wire, wenn erfolgreiche
Wege des Lernens und Lehrens, die in der Forschung aufgezeigt werden,
auch in die Praxis Eingang finden wiirden. Die Lehrer hingegen haben inso-
fern Recht, als die Forschung nicht nur gezeigt hat, dal kooperatives Lernen
erfolgreich sein kann, sondern auch, dal zahlreiche Bedingungen gegeben
sein miissen, damit kooperatives Lernen auch zu den gewiinschten Resulta-
ten fiihrt (z. B. Cohen, 1994; Dillenbourg et al., in Druck). Werden kooperati-
ve Lernarrangements nicht sorgfiltig implementiert, so stellen sich in aller
Regel keine befriedigenden Ergebnisse ein und der Lernerfolg ist oftmals ge-
ringer als bei individuellem Lernen (z. B. Klein, Erchul & Pridemore, 1994,
Leutner, 1988). So erscheint die skeptische Einstellung der Lehrer gegen-
iiber kooperativen Lernformen durchaus funktional, da sie ja keine fundierte
Ausbildung fiir die Implementation kooperativer Lernformen bekommen ha-
ben und folglich iiber kein fundiertes Wissen um die Randbedingungen effek-
tiver Kooperation verfiigen (vgl. G. L. Huber, 1993).

Welches die wichtigsten Rahmenbedingungen fiir die erfolgreiche Imple-
mentation kooperativen Lernens sind, wird im folgenden diskutiert. Dabei
werden fiinf Ebenen, die bedeutsame Randbedingungen beinhalten, unter-
schieden: Lerner, Aufgabe, Struktierung der Interaktion, Anreizstruktur und
organisatorischer Rahmen. Die verschiedenen Ebenen werden zunichst aus
analytischen Griinden getrennt betrachtet, obgleich nicht iibersehen werden
darf, dafl enge Beziehungen und Wechselwirkungen zwischen ihnen beste-
hen. Dem trigt der abschlieBende Abschnitt Rechnung, in dem die Notwen-
digkeit herausgestellt wird, theoretische Modelle zu entwickeln, die Aussa-
gen zu substitutiven Beziehungen (Mandl & Renkl, 1992) treffen, das heiSt
zu Moglichkeiten, wie das Vorliegen ungiinstiger Rahmenbedingungen aus-
geglichen werden kann.

1. Problemebenen kooperativen Lernens

1.1 Lernerebene

Vielfach hat sich gezeigt, daB Lernende sich bei der Kooperation keineswegs
so verhalten, daf} sie daraus groen Lerngewinn ziehen konnen. Sie versu-
chen oftmals, den Arbeitsaufwand zu minimieren, gleich ob man dabei viel
lernt oder nicht. Andere Studien zeigen, dafl Lernende dazu neigen, auf rela-
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tiv niedrigem kognitiven Niveau zu agieren (Webb, Ender & Lewis, 1986).
Diese Kooperationsdefizite kénnen durch mindestens zwei personale Ursa-
chenklassen bewirkt werden, zum einen durch fehlende kooperative Fertig-
keiten, zum anderen durch mangelnde Bereitschaft zur Kooperation. Dabei
ist es wohl naiv anzunehmen, daf} durch die Einrichtung kooperativer Grup-
pen sich gewissermalen automatisch der Wille und die Kompetenzen zur Ko-
operation entwickeln (vgl. auch Cohen, 1993). Se wurden denn auch Trai-
ningselemente mit dem Ziel, das Kooperationsverhalten von Lernenden zu
verbessern, entwickelt und empirisch evaluiert (z. B. Fuchs, Fuchs, Bentz,
Phillips & Hamlett, 1994; King, 1994, Webb & Farivar, 1994). Dabei zeigt
sich, da3 die Lernerfolge durchaus iiber entsprechende Trainingsmafnah-
men gesteigert werden konnen.

Eine motivationale personale Bedingung erfolgreichen kooperativen Ler-
nens, ndmlich der kognitive Orientierungsstil, wurde in den letzten Jahren
vor allem von G. L. Huber (in Druck) untersucht. Er greift dabei die Unter-
scheidung zwischen ungewifheitsorientierten und gewif$heitsorientierten
Personen, wie sie von Sorrentino und Kollegen (z. B. Sorrentino & Short,
1986) eingefiihrt wurde, auf. UngewiBheitsorientierte Personen wollen
mehr iiber sich und ihre Umwelt in Erfahrung bringen, auch wenn dies mit
Verunsicherungen verbunden ist. Im Gegenteil, unsichere Situationen kon-
nen auf diese Personen motivierend wirken. GewiBheitsorientierte Personen
wollen hingegen nicht verunsichert werden und sind auch nicht besonders
daran interessiert, mehr iiber sich und die Umwelt zu erfahren. Kooperative
Lernformen, bei denen man sich mit multiplen Standpunkten auseinanderset-
zen muf}, die potentiell mit Konflikten verbunden sind und bei denen keine
Autoritdt anwesend ist, die sogleich sagen kann, was richtig oder falsch ist,
stoBen bei gewiBheitsorientierten Personen auf wenig Gegenliebe. Huber,
Sorrentino, Davidson, Eppler und Roth (1992) fanden bei einem Vergleich
von traditionellem mit kooperativem Unterricht, dal UngewiBheitsorientier-
te besser kooperativ, GewiBBheitsorientierte hingegen besser traditionell lern-
ten.

1.2 Strukturierung der Interaktion

Es wurde bereits beschrieben, daB sich das spontane Kooperationsverhalten
von Lernenden vielfach als defizitir erwiesen hat, also nicht die Verhaltens-
weisen gezeigt werden, deren Auftreten kooperatives Lernen effektiv macht.
Eine Moglichkeit, lernforderlichen kooperativen Austausch zu induzieren,
besteht darin, eine externe Strukturierung der Kooperation vorzunehmen.
Entsprechende Kooperationsskripts sind bereits erfolgreich eingesetzt wor-
den (z. B. scripted cooperation; O’Donnell & Dansereau, 1992; reciprocal
teaching; Palincsar & Brown, 1984, 1989; Rosenshine & Meister, 1994).
Wie Cohen (1993, 1994) aber darlegt, konnen externe Strukturierungen von
Interaktionen bei anspruchsvollen, kreativititsférdernden Aufgaben auch
zur Reduktionen von Diskursen auf héherem Niveau fithren, da sie Freiheits-
grade in der Problemdefinition, der Wissensaneignung usw. einschrianken
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(vgl. auch Ross, 1988; Salomon & Globerson, 1989). Analog argumentieren
z. B. Damon (1984) und Rogoff (1991), die die Hypothese vertreten, daf fiir
anspruchvolle Wissensrestrukturierungen ein offener Austausch mit sozio-
kognitiven Konflikten, wie er in Dyaden mit Lernenden des gleichen Status
im Vergleich zu einen Tutor-Tutee-Arrangement eher moglich ist, von beson-
derer Bedeutung ist. Cohen (1994) fiihrt dabei an, dafl weniger eine Grob-
Strukturierung (z. B. Vergeben von Pro- und Contra-Rollen) bei anspruchs-
vollen Aufgaben abtriglich ist als vielmehr ein Mikro-Management, bei
dem relativ spezifische Verhaltensweisen vorgeschrieben werden (z. B.
wann wer erklirt und wann wer welche Fragen stellt).

1.3 Aufgabe

Eine Bedingung fiir effektives kooperatives Lernen, die immer wieder in der
einschldgigen Literatur betont wird, besteht darin, daB die Lernaufgabe eine
wirkliche ,,Gruppenaufgabe“ sein sollte (z. B. Cohen, 1994). Das heifit, die
Aufgabe sollte nur durch eine koordinierte Zusammenarbeit befriedigend be-
wiltigt werden konnen. Dies trifft etwa zu, wenn die einzelnen Kooperieren-
den iiber spezifische, nur ihnen zugéngliche Ressourcen (z. B. Fertigkeiten,
Unterlagen usw.) verfiigen, die koordiniert werden miissen (resource interde-
pendence). Dies verhindert, was bei andersartigen Aufgaben sonst oft ge-
schieht: Die Lernenden agieren lediglich abwechselnd oder sie teilen die Ar-
beit in relativ unabhingige Teile auf, die dann additiv zusammengetragen
werden (z. B. Renkl, Gruber & Mandl, in Druck). Sozio-kognitive Konflikte,
die Notwendigkeit des Gebens von Erklarungen und die Ko-Konstruktion
von Bedeutungen, all diese lernférderlichen Elemente kooperativer Arrange-
ments bleiben dabei aus.

Neben der Ressourcenstruktur der Aufgabe erscheint uns die motivationale
Komponente von besonderer Bedeutung. Lost die Lernaufgabe keine intrin-
sische Motivation aus, d. h. wird sie als uninteressant oder langweilig emp-
funden, so wird es das Bestreben der Lernenden sein, die Aufgabe mit mini-
malem Aufwand zu bewiltigen. Das hei3t, man will ,,zeitraubende“ Konflik-
te vermeiden, eine effiziente Aufteilung der Arbeit finden und das zu erstel-
lende Gruppenprodukt méglichst schnell fertigstellen. Wert auf den Erwerb
neuen Wissens wird dabei nicht gelegt (vgl. Renkl et al., in Druck).

1.4 Anreizstruktur

Die Anreizstruktur spielt in mindestens zweifacher Hinsicht eine bedeutsa-
me Rolle. Zum einen ist zu fragen, welche unmittelbaren Konsequenzen (No-
ten, Anerkennungen usw.) die Gruppenarbeit bzw. der daraus resultierende
Lernerfolg hat und zum anderen, welche Art der Anforderung in Pritfungen
im allgemeinen gestellt wird.

Slavin (1989) vertritt aufgrund einer von ihm durchgefiihrten Literaturiiber-
sicht die Position, dal Gruppenbelohnung und individuelle Verantwortlich-
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keit (Identifizierbarkeit der Leistung des Einzelnen) notwendige Bedingun-
gen fiir erfolgreiches kooperatives Lernen seien. Ohne die Etablierung einer
Gruppeninterdependenz in Hinblick darauf, da das Gruppenziel (Beloh-
nung) nur erreicht werden kann, wenn die (identifizierbaren) Beitrage jedes
Einzelnen gut sind, wiirde kooperatives Lernen nur zu suboptimalen Resulta-
ten fiihren. Cohen (1993, 1994) widerspricht jedoch dieser Auffassung und
schrinkt die Giiltigkeit der Slavinschen Hypothese auf Ubungsaufgaben ein.
Kooperative Aufgaben, die intrinsische Motivation auslosen und die hohere
Denkprozesse erfordern, fithren auch ohne Belohnungen zu gutem Lernerfolg.

Ein weiterer, bereits angesprochener kritischer Punkt, der die Bereitschaft
der Schiler, sich auf kooperatives Lernen einzulassen, beeintréichtigen kann,
sind die Priifungsanforderungen im allgemeinen. Das What-you-test-is-
what-you-get-Prinzip hat sich vielfach bewahrheitet (Bell, Burkhardt &
Swan, 1992), d. h. Lernende fokussieren ihre Aufmerksamkeit auf diejeni-
gen Lerninhalte, die in Priifungen abgefragt werden. Ist in der Priifung also
in erster Linie Faktenwissen relevant, das sich auch relativ effizient alleine
»einpauken® 146t, so erscheint Kooperation, die natiirlich auch Zeit, Miihe
und Anstrengung kostet, nicht angebracht. Damit Lernenden kooperatives
Lernen lohnend erscheint, miissen die Priffungsanforderungen Aspekte bein-
halten, die eben durch kooperatives Lernen gefordert werden, wie das Vertei-
digen-Konnen eines Standpunktes, das Einnehmen multipler Perspektiven
und das gemeinsame Erstellen eines Produktes (Renkl et al., in Druck).

1.5 Organisatorischer Rahmen

Wenn Schiiler nicht gewo6hnt sind, kooperativ zu lernen, hat es ein einzelner
Lehrer schwer, effektives kooperatives Arbeiten zu initiieren. Die Schiiler ha-
ben bislang nicht die Vorteile von Gruppenarbeit erfahren und es mangelt ih-
nen auch an entsprechenden Kompetenzen. Erst wenn kooperative Lernfor-
men ein selbstverstidndlicher Teil des Schulalltages geworden sind, kann sich
eine Lernkultur entwickeln, in der Kooperation nicht nur akzeptiert, sondern
auch geschitzt wird. Allerdings fordert die Organisation der derzeitigen
Schulen die Implementation kooperativen Lernens kaum, wie Shachar und
Sharan (1993) sowie Sharan und Shachar (1994) betonen. Sie nennen unter
anderem die folgenden, auch fiir den deutschen Sprachraum zutreffenden
Faktoren, die der erfolgreichen Implementation kooperativen Lernens entge-
genstehen: Das abzuarbeitende Curriculum ist vorgeschrieben, es bestehen
wenig Spielrdume fiir die Lehrer; jeder Schiiler hat denselben Stoff zu bewil-
tigen; die Facher werden oftmals im strengen Zeittakt von jeweils einem an-
deren Lehrer gegeben, ohne daf} eine iibergreifende Perspektive aufgezeigt
werden wiirde. Es bleibt damit wenig Gelegenheit, komplexe Gruppenaufga-
ben vorzugeben und den Schiilern Zeit einzurdumen, sich jeweils entspre-
chend ihren Interessen und Méglichkeiten Wissen anzueignen. Es besteht zu-
dem die Gefahr, daB3 Lehrer, setzen sie kooperative Lernformen ein, von El-
tern, Kollegen oder Schulleitern ,,schief angesehen werden, weil sie keinen
»ordentlichen® Unterricht halten.
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2. Notwendige und ersetzbare Bedingungen

Ein aus der vorstehenden Diskussion der wichtigsten Rahmenbedingungen
effektiver Kooperation naheliegender Schlu8 ist, da, wenn all die genann-
ten Bedingungen erfiillt sein miilten, es fast aussichtslos sei, effektives ko-
operatives Lernen zu initiieren. In der Literatur beschriebene erfolgreiche
Modelle kooperativen Lernens wurden vielfach unter privilegierten Bedin-
gungen und unter groBem Aufwand implementiert. Nun hat sich aber eben-
falls gezeigt, da3 Kooperation auch unter suboptimalen Bedingungen funk-
tionieren kann. Offensichtlich kénnen bestimmte Defizite in einer Bedin-
gungsklasse durch andere Faktoren ausgeglichen werden. Mit anderen Wor-
ten, es ist plausibel, substitutive Beziehungen anzunehmen. Darunter verste-
hen wir den Sachverhalt, daf die abtrigliche Wirkung des Fehlens einer lern-
relevanten Bedingung (z. B. kooperative Kompetenzen der Lernenden)
durch das Vorhandensein einer anderen Bedingung (z. B. externe Strukturie-
rung der Interaktion) aufgehoben wird. Es gibt empirische Hinweise auf die
Existenz solcher substitutiven Beziehungen. So fanden beispielsweise Ho-
we, Tolmie, Anderson und Mackenzie (1992), daf} kooperative Dyaden dann
erfolgreich lernten, wenn die jeweiligen Partner in einem Vortest dhnliche Ur-
teile abgaben und Strategien anwendeten oder wenn sich die beiden Partner
beziiglich beider Aspekte stark unterschieden. Weniger erfolgreich waren
hingegen Paare, die sich nur in einem Aspekt (Urteile oder Strategien) unter-
schieden bzw. dhnlich waren. Weder die ,,Ahnlichkeit“ noch die ,,Verschie-
denheit” der Partner war eine notwendige Bedingung fiir effektives Lernen.
Sie waren vielmehr gegenseitig ersetzbar.

Neben dem Vorhandensein substitutiver Beziehungen bestehen jedoch auch,
zumindest unter bestimmten Rahmenbedingungen, notwendige Bedingun-
gen erfolgreicher Kooperation. Die Annahmen Slavins zur Notwendigkeit
von Gruppenbelohnungen und individueller Verantwortlichkeit fiir befriedi-
genden Lernerfolg wurden bereits referiert. Dabei gestehen selbst Kritiker
dieser Position ein, daB diese Annahmen fiir Ubungsaufgaben zutreffend sei-
en (Cohen, 1993, 1994). Auf ein weiteres Beispiel fiir notwendige Bedingun-
gen weisen die Befunde von Nastasi und Clements (1992) sowie von Nastasi,
Clements und Battista (1990) hin. Sie belegen, daB beim kooperativen Er-
werb von Problemlésekompetenzen kognitive Konflikte, deren Bedeutung
von neopiagetschen Autoren betont wird, nicht per se lernférderlich sind,
sondern vielmehr deren gelungene Auflésung. Entsprechend folgern Nasta-
sietal. (1990):,,... the opportunity to experience and resolve conflict is neces-
sary for the development of problem-solving skills“ (S. 157).

Als Fazit bleibt festzuhalten, dal die Forschung zum kooperativen Lernen
bislang eine Vielzahl von Einzelbefunden zu abtréglichen Randbedingun-
gen erbracht hat. Wie die Diskussion zu notwendigen und ersetzbaren Bedin-
gungen jedoch gezeigt hat, sind Modelle, die nur einfache additive und linea-
re Beziehungen annehmen, zu simplifizierend. Was fehlt ist ein Modell, das
die Befunde zu bedeutsamen Rahmenbedingungen in einer Weise integriert,
die dariiber Aufschluf gibt, in welchen Kontexten (Art der Lernziele, Domé-
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ne usw.) welche Bedingungen notwendig und welche ersetzbar sind. Eine
fundierte Formulierung eines derartigen Modells erscheint auf der Basis der
vorliegenden Studien jedoch nur schwerlich méglich. Leider steht bislang
eine systematische Erforschung zur Notwendigkeit und zur Ersetzbarkeit
von Bedingungen, die die Effktivitit kooperativen Lernens moderieren, aus.
Dabei kann sicherlich nicht ein Modell fiir alle kooperativen Lernformen
Giiltigkeit beanspruchen. Ein prototypisches ,,lokales” Modell, das fiir eine
bestimmte Kooperationsform mit einer bestimmten Lernzielsetzung in einer
umschriebenen Doméne die notwendigen und ersetzbaren Bedingungen spe-
zifizieren konnte, wire jedoch schon ein erheblicher theoretischer Fort-
schritt (Mandl & Renkl, 1992).

Aufgabe kiinftiger Forschung sollte deshalb die Entwicklung entsprechen-
der Modelle sein. Diese zeichneten sich durch Praxisrelevanz aus und erlaub-
ten den maBgeschneiderten Einsatz kooperativer Lernformen im Schulall-
tag. Fiir derartige Theorien tridfe dann auch der Ausspruch Kurt Lewins zu,
daB es nicht Praktischeres gibe als eine gute Theorie.
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