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. Giinter L. Huber

Kooperatives Lernen am Computer

Computer sind als Einzelarbeitsplitze angelegt, die verfiigbare Courseware unterstiitzt in
den meisten Fillen individualisiertes Lernen. Andererseits bestimmen Verinderungen fest-
gefiigter sozialer Rollenbeziehungen im Klassenzimmer die Erfahrungen der Schiiler bei der
Arbeit am Computer in erheblichem AusmaB mit. Zahlreiche empirische Befunde zeigen,
daB bei der Arbeit am Computer die soziale Interaktion von Schiilern stimuliert wird und
insbesondere die Haufigkeit aufgabenbezogener Interaktion zwischen Schiilern wichst. Der
Austausch inhaltlich abweichender Information kann die Neuorganisation individueller ko-
gnitiver Strukturen férdern. Es muB jedoch sichergestellt werden, daB geeignete Formen der
Organisation des Lernens die Austauschprozesse unterstiitzen. Ein Modell dazu (Gruppen-
rallye) wird skizziert.

Cooperative learning with computers

Computers are designed for individual work, the available courseware in most cases fosters

. individualized learning. On the other hand changes of fixed social roles in classrooms deter-
mine to a high degree the students’ experiences when working with computers. A great num-
ber of empirical findings show that learning at computers stimulates social interaction be-
tween students, and above all leads to higher frequencies of on-task interaction. Exchange of
somewhat incongruent information between students supports the reorganization of indivi-
dual cognitive structures. For this end, however, adequate social organizations of learning
must be supplied. A model for social organization (,,group-rallye*) is described.

1. Zur Bedeutung des sozialen Kontexts von Lernprozessen

Wenn man von Lernen spricht, denkt man in der Regel an individuelle Bemiihun-
gen um Verinderung von Wissen und Fertigkeiten: Eine Person setzt sich fiir sich
allein, unabhiingig von anderen Lernern, mit einem Lerngegenstand auseinander.
Bei Lernprozessen in Schulklassen sollte dementsprechend jeder einzelne Schiiler
das Lernziel unabhingig davon erreichen konnen, ob andere Schiiler erfolgreich
lernen oder nicht. Mit diesem Anspruch wird individualisiertes Lernen zwar in der
Schule organisiert, doch sollte man sich nicht tduschen; ein bloBes ,,Nebeneinan-
der-arbeiten* gibt es nicht. Allein die Anwesenheit anderer Personen beeinflufSt
schon das Lernverhalten (s. Zajonc 1980). Beobachtungen in Schulklassen weisen
darauf hin, daB Schiiler das Lernen in Gegenwart anderer offenbar héufig ais Kon-
kurrenzsituation erleben: Sie versuchen sich bei der Alleinarbeit gegen Einblicke
von Nachbarn abzuschirmen.

Kompetitive Lernsituationen aber bringen Schiiler in negatlve wechselseitige Ab-
héngigkeit: Jeder erzielt um so wahrscheinlicher ein gutes Lernergebnis, je schlech-
ter die anderen abschneiden. In kooperativen Lernsituationen dagegen kommen
die Schiiler am wahrscheinlichsten ans Ziel, wenn alle in der Gruppe zusammenar-
beiten. Hier liegt positive wechselseitige Abhingigkeit vor. Nach zahlreichen Un-
tersuchungsergebnissen (Aronson, Bridgeman & Geffner 1978; Huber, Bogatzki &
Winter 1982; Johnson & Johnson 1974; Michaels 1977; Sharan, Ackerman &
Hertz-Lazarowitz 1980; Slavin 1983) fordert kooperatives Lernen Kommunika-
tion, wechselseitige Unterstiitzung, Austausch unterschiedlicher Sichtweisen, Mo-
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tivation, gegenseitige Anerkennung, Abbau von Angsten. Der soziale Kontext des
Lernens spielt offenbar eine erhebliche Rolle. -

- Nicht zu Unrecht werden in der pidagogischen Diskussion um die Verwendung

von Microcomputern in der Schule deshalb immer wieder Bedenken wegen der
Einiibung von Kindern in die soziale Isolation des Bildschirmarbeitsplatzes vorge-
bracht. Als warnendes Beispiel werden Computer-,,Freaks* angefiihrt, die téglich
mehrere Stunden mit ihren Microcomputern verbringen, fiir deren Interessen und
Handeln iiberwiegend Computer, Programmierungsfragen, die Uberwindung von
KopierschutzmaBnahmen eine Rolle spielen, und deren sozialer Austausch auf
Kommunikation iiber eben diese Inhalte beschrinkt zu sein scheint. Unabhiéngig
davon, daB diese Fixierung auf den Computer nur vereinzelt auftritt und zu unklar
ist, ob sie bei den , Betroffenen* ldnger anhilt als eine vergleichbare Interessen-
konzentration auf das neue Moped, sind solche Nebeneffekte doch ernst zu neh-
men. Es wire fragwiirdig, wenn die Nutzung von Computern in Schulen eine bei
manchen Jugendlichen vorhandene Tendenz zu Isolation und Einzelgdngertum un-
beabsichtigt férdern wiirde, weil Microcomputer dialogfihig sind und fiir einzelne
die soziale Umwelt durch eine ,,Microwelt* ersetzen kénnen. Andererseits aber
berichten Schiiler auch, daB sie sich gerade iiber die Beschéiftigung mit Computern
vermehrte Sozialkontakte erschlossen hitten (Rheinberg 1985). Wenn besorgt dar-
auf hingewiesen wird, daB zumindest fiir einige Schiiler der ,,Kamerad Bildschirm*
die Freunde im Klassenzimmer zu ersetzen droht (Becker 1983), sollte man dies
nicht dramatisieren, andererseits aber auch nicht véllig ignorieren. Verallgemei-
nerte Klagen iiber die Vereinzelung und Dehumanisierung des Lernens vor dem
" Bildschirm erscheinen genauso iiberzogen wie das Versprechen, alle Schwierigkei-
ten in der Schule wiirden beseitigt und die Zukunft der Schiiler wire gesichert,
wenn man nur vermehrt Computer einsetzen wiirde.

Der soziale Kontext des Lernens mit Computern ist aber auch unter Effizienz-
aspekten héchst bedeutsam. Rubin & Bruce (1983) haben in einer Analyse der
Mbglichkeiten des computerunterstiitzten Lernens im Bereich von Lesen und
Schreiben die SchluBfolgerung gezogen, da8 Computer allein nicht fiir die Wirkung
. zustindig sind, die sich bei den verschiedenen Versuchen gezeigt haben. Das Me-
dium Computer bringt Effekte nicht durch seine bloBe Verfiigbarkeit zustande,
sondern iiber die Modifikation der sozialen Organisation des Lernens in Klassen-
zimmern, der Verdnderung der Lehrer-Schiiler-Rolle sowie iiber Verdnderungen
von Einstellungen der Schiiler zum Lernen. Demgegeniiber steht allerdings die be-
klagenswerte Einschrinkung der Interaktionsmdglichkeiten zwischen Schiilern und
. Computer und zwischen Schiilern untereinander. Zumindest wird der soziale Aus-
tausch durch die Struktur der iiblichen Courseware behindert bzw. nicht vorgese-
hen. Die meisten pddagogischen Anwendungsprogramme (und auch die Diskus-
sion um solche Programme) organisieren das Lernen nach dem Modell ,,Einzelar-
beit an vorstrukturierter Aufgabe“. Dazu kommt, daB der Computer auch noch die
Bewertung der Leistung und Riickmeldung iibernimmt. Weder Lehrer noch andere
Schiiler haben die Moglichkeit, den Ablauf zu variieren. Rubin & Bruce erwarten
dagegen den gréBten Erfolg von Programmen, die aktive Beteiligung des Lerners
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und Kooperation mit anderen nicht nur irgendwie erméglichen, sondern fordern.
Salomon & Gardner (1986) argumentieren in ihrem Vergleich der Forschung iiber
Fernsehen und iiber Computer im Unterricht dhnlich. Sie stellten fest, da Unter-
suchungen zu Lehr-/Lerneffekten des Fernsehens meist auf die Interaktion zZwi-
schen dem einzelnen Betrachter und dem Bildschirm beschrinkt waren. Fragen
"nach dem sozialen und pidagogischen Kontext, nach Veriinderungen des sozialen
Klimas in Klassen usw., wurden kaum gestellt. Allerdings gab es Untersuchungen
- zum Fernsehen in Gegenwart anderer Personen. Nun mag diese Einschrinkung bei
einem Medium angehen, das insgesamt dem lehrerzentrierten Unterricht sehr gut
entspricht. Bei der Verwendung von Computern allerdings éndert sich die Situation
— die Untersuchungen iiber die Auswirkungen ihrer Verwendung im Klassenzim-
mer jedoch blieben bei den alten Anséitzen. Eine Auswahl bisher vorliegender Be-
funde zum Lernen mit Computern in Kleingruppen (vgl. Abschnitt 2) bestitigt, da
es unverantwortlich wire, die Moglichkeiten und Effekte der Computernutzung in
Schulen ohne Riicksicht auf den sozialen und erzicherischen Kontext zu untersu-
chen, noch viel weniger zu realisieren. Die soziale und die erzieherische Umwelt
bestimmen die Erfahrungen der Lerner in erheblichem AusmaB mit.
Soziale Situationen beim Lernen bieten Anla8 zu kognitivem Konflikt, zur Ausein-
andersetzung mit unterschiedlichen Gedanken und Einfillen verschiedener Ler-
ner; solche Situationen konnen intensive Versuche provozieren, die eigenen Ge-
danken und die anderer Personen klar herauszuarbeiten und méglicherweise mit-
einander zu vereinbaren. Auf der Basis der Motivationstheorie des kognitiven
Konflikts (Berlyne 1974) postulieren Johnson & Johnson (1979) einen zyklischen
ProzeB der Motivation durch kontroverse Gedanken:

(1) Interpersonale Kontroversen losen intrapersonale konzeptuelle Konflikte aus;
(2) diese regen epistemische Neugier an,

(3) die wiederum zur Suche nach weiterer Information fithrt, zu einer griindliche-
ren Analyse und zu genauerem Verstéindnis fiir die Perspektive der anderen Per-
son. o

(4) Als Ergebnis reorganisieren die Beteiligten an diesem ProzeB ihr Wissen und
die neuen Erfahrungen, wobei sie SchluBfolgerungen hoherer Qualitét als bisher
zichen. o .

(5) Neue Information, neue Gedanken usw. lassen diesen Zyklus von neuem an-
laufen.

Zwei empirische Untersuchungen (Johnson & Johnson 1983, 1985) zeigten, daB
~ Kontroversen in kooperativen Lerngruppen tatsichlich epistemische Neugier for-
~ dern, zu mehr gegenstandszentrierter verbaler Interaktion fiihren, zu aktiverer In-
formationssuche, aber auch zu gesteigerter Wertschétzung des Lerngegenstands, zu
positivem Selbstwertgefiihl und besseren sozialen Beziehungen, immer im Ver-
gleich zu Lernbedingungen, unter denen jedes Gruppenmitglied nur einen Aspekt
des Lerngegenstands argumentativ zu vertreten hatte oder unter denen jeder Ler-
ner sich individuell mit kontroversen Inhaltsaspekten auseinanderzusetzen hatte.
Sind dies Effekte von Inhaltskontroversen oder ein Artefakt anderer motivationa-
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ler Bedingungen, insbesondere der oben erwihnten positiven wechselseitigen Ab-

héingigkeit in Situationen des kooperativen Lernens? Fordern interpersonale In-

haltskontroversen notwendigerweise hiufige und wiinschenswerte soziale Interak-
tionen, und provozieren sie intrapersonale kognitive Konflikte, welche wiederum
mehr und intensivere informationsverarbeitende Aktivitdten auslésen?

Inhaltskontroversen beim Lernen in Gruppen setzen verbalen Austausch zwischen

den Gruppenmitgliedern in Gang. Die Auseinandersetzung mit interpersonalen

Kontroversen ist gekennzeichnet durch wiederholten Wechsel von ,,Internalisa-

tion* und ,;Externalisation* von Information. Im ProzeB des Wissenserwerbs (In-

ternalisation) konstruieren Lerner subjektive Modelle des Inhaltsbereichs. Die

Komponenten dieser Modelle kénnen mehr (subjektive) Bedeutung enthalten als

die tatsichlich ausgetauschte Information, und zwar aufgrund subjektiver Um-

strukturierungsprozesse. Wahrend die duBere Sprache einen ProzeB der Umwand-
lung des Denkens in Worte, die ,,Materialisierung und Objektivierung der Gedan-
ken ist, beobachten wir hier einen entgegengesetzten ProzeB, der gewissermaBen
von auBen nach innen verliuft, eine Verdampfung der Sprache in Denken** (Wy-
.- gotski 1964, S. 350). Externalisierung oder Verbalisation von Information anderer-
seits erfordert, daB8 der Sprecher die Simuitankonfiguration des kognitiven Netz-
werks verfiigbarer Information auflost. Um Gruppenmitgliedern etwas tiber das ei-
gene Wissen mitteilen zu konnen, miissen die Elemente der kognitiven Struktur in
einer Sukzessivkonfiguration neu organisiert werden, so da ein Element nach dem
anderen sprachlich mitgeteilt werden kann. Dieser ProzeB geht meist einher mit ei-
ner Umstrukturierung der verfiigbaren Information; der Sprecher verkniipft sein

Wissen in neuen Formen oder er gewinnt Einsicht in bisher nicht gesehene Zu-

sammenhinge. Die Wirkungen dieser komplementéiren Prozesse, namlich Um-

strukturierungen von Wissen, sollten bei allen Gruppenmitgliedern auftreten — wo-
bei wir voraussetzen miissen, daf3 alle sich an der Auseinandersetzung um inhalts-
induzierte Kontroversen beteiligen.

Eine kurze Zusammenfassung und einige weiterfithrende Gedanken:

(1) Inhaltskontroversen zwischen Gruppenmitgliedern konnen Austausch von In-

formation stimulieren. ’

(2) Verbaler Austausch kontroverser Information kann zur Umorganisation indi-

vidueller kognitiver Strukturen in mindestens drei Weisen fiihren:

— Interpersonale Kontroversen konnen zu einem Zustand intrapersonalen Un-
gleichgewichts und zu einem ProzeB der Wiederherstellung eines ausbalancier-
ten Zustands fiithren.

— Der Akt, anderen Personen eigene Gedanken mitzuteilen (Externalisation), ist
mit einem UmstrukturierungsprozeB subjektiver Reprasentationen (von simul-
taner Konfiguration zu sukzessiver Konfiguration) verkniipft. Wihrend dieses
Prozesses werden hdufig neue Zusammenhénge innerhalb der kognitiven Struk-
tur einer Person aufgebaut. :

— Einer anderen Person zuzuhoren und ihre Gedanken mit den eigenen zu ver-
kniipfen (Internalisation) erfordert Umstrukturierung des subjektiven kogniti-
ven Systems.
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(3) Situationen des Lernens in Gruppen sind oft notwendige, aber nie hinrei-
chende Bedingungen fiir Inhaltskontroversen und ihre aktivierenden Konsequen- .
zen. Gruppendynamische Vorgéinge kénnen weiter fortgeschrittene Schiiler davon
abhalten, Einfille von Gruppenmitgliedern auf niedrigerem Niveau zu diskutieren
oder sie konnen die Schiiler auf niedrigerem Wissensniveau davon abhalten, sich
den Herausforderungen der Einfille von Schiilern auf fortgeschrittenerem Niveau
zu stellen.und sich damit auseinanderzusetzen. Schiiler auf mittlerem Niveau kén-
nen im ProzeB des Fragens und Erklirens zwischen Schiilern auf hoéherem und auf
niedrigerem Niveau vernachlissigt werden.
Aus diesen Uberlegungen folgt, daB fiir zusitzliche Bedingungen gesorgt werden
muB: Die Gruppenmitglieder miissen bereit sein, Ubereinstimmung herzustellen.
Ein bewihrter Ansatz zur Anregung zielorientierter Interaktionen zwischen den
Gruppenmitgliedern betont Elemente der Leistungsmotivation. In Abschnitt3
- wird ein Modell zur Organisation kooperativen Lernens mit Computern darge-
stellt, das diese Bedingungen gewihrleistet. '
Insgesamt deckt sich dieser motivationstheoretische fundierte Ansatz gut mit dem
Vorschlag, bei der Arbeit mit Computern Gruppenaktivititen zur. Konsolidierung
subjektiver Theorien der Lerner vorzusehen. Lesgold (1983) hat unter Bezug auf
das Konzept der ,,piddagogischen* Theorien iiber einen Gegenstandsbereich bei
Glaser daran erinnert, daB Expertentum nicht durch Aufsummieren einzelner Prin-
zipien im kognitiven System des Lerners entsteht. Der Lerner versucht in jeder
Lernphase sein Wissen zu einem subjektiv stimmigen Ganzen zu ordnen oder Teil-
bereichstheorien zu bilden, die ihm fiir spezifische Phinomene hinreichende Erkla-
rung bieten. Solche Theorien erscheinen fiir den Lerner und sein Bemithen um
“Strukturierung der Welt funktional, auch wenn sie objektiv falsch sein mogen. Vor-
stellungen von Kindern und Laien iiber Schwerkraft, Stromkreis, Licht usw. gehd-
ren hierher, aber auch viele subjektive Reprisentationen sozialer Aspekte der
Umwelt. Was vom Standpunkt des Experten aus defizitér erscheint, ist bei Beach-
tung des Entwicklungsniveaus hochstens qualitativ unterschiedlich. Das subjektive
Wissen erfiillt auch qualitativ andere Funktionen als das Expertenwissen. Daher
kann es padagogisch sinnvoll sein, zunichst die Organisation subjektiver Wissens-
strukturen zu unterstiitzen — unabhiéngig von der Frage ihrer Ubereinstimmung mit
Expertenstrukturen. Letztlich muB8 diese Organisation der Lerner selbst leisten.
Eine Erweiterung und Fortentwicklung des Wissens in Richtung auf den aktuellen
Stand wissenschaftlicher Erkldrungsmuster wird durch Konfrontation ,falscher*
und ,,wissenschaftlich richtiger* Sichtweisen eher behindert: Der Unterschied zwi-
schen diesen Wissensstrukturen ist zu gro8, als daB er aufgrund der Gegeniiberstel-
lung iiberwunden werden konnte. Der Bezug auf diskrepante Wissensstrukturen ist
jedoch dann férderlich, d.h. er setzt dann Umstrukturierungsprozesse in Gang,
wenn das ,,andere Wissen das subjektive Niveau zwar iiberschreitet, aber nicht so
sehr, daB es damit nicht mehr verkniipft werden kénnte. Dieses Prinzip ist unter
Bezeichnungen wie Zone der néichsten Entwicklung (Wygotski 1964) oder Stufe + 1
(Kohlberg 1967) oder dosierte Diskrepanz in Entwicklungspsychologie und pid-
agogischer Psychologie seit langem bekannt. Dosiert diskrepante Sichtweisen kon-
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nen in der Schule sehr einfach miteinander konfrontiert werden, wenn man den
Schiilern Gelegenheit gibt, sich iiber einen Sachverhalt, ein Ereignis, einen Zustand
usw. auszutauschen. Wenn es gelingt, sachbezogene Interaktion der Schiiler und
Arbeit mit dem Computer zu kombinieren, hitte man auch einen Ansatz gegen die
Tendenzen zur sozialen Isolierung beim Lernen am Computer. '

2. Empirische Befunde bei kooperativem Lernen am Computer

(1) Erfahrungen aus dem Mode;llversuch CUU in Bayern

Aus dem Modellversuch iiber den Einsatz von Computerterminals an der Schule
durch die Zentralstelle fiir Programmierte Unterweisung in Augsburg (Brockmann
1977; Karl 1977; Kosmala 1977) liegen Untersuchungen zu Sozialformen des Ler-
nens im computerunterstiitzten Unterricht vor. Wegen Abbruch des Projekts
konnte diese Fragesteltung allerdings nicht systematisch weiterverfolgt werden.
Damals wurden schon zwei Moglichkeiten zur sozialen Lernorganisation themati-
siert, ndmlich gruppengestiitzter Computerunterricht (Nutzung des Computers
durch Kleingruppen) und computerunterstiitzter Gruppenunterricht (Steuerung
und Riickmeldung im GruppenprozeB). Von einfachsten Ubungsprogrammen ab-
gesehen wurde aufgrund der Ergebnisse dieser Untersuchungen empfohlen, Sozial-
formen des Lernens weiter zu erproben.

(2) LOGO-Kurse in Kleingrubpen

Hawkins (1983) hat im Rahmen der Untersuchungen des Bank Street College in
‘New York mit sozialen Organisationsformen beim Lernen von LOGO experimen-
~ tiert. Die Bedeutung von Computern als Element des sozialen Kontexts wurde da-
bei gut sichtbar. Bei diesen iliber sechswochigen Untersuchungen zeigte sich, daB
die Schiiler intensiver Informationen austauschten und hiufiger zusammenarbeite-
ten, wenn Computer im Spiel waren. Dariiber hinaus war die Hiufigkeit aufgaben-
bezogener Interaktionen zwischen Schiilern bei Computerarbeit groBer als bei der
Bearbeitung von nicht am Computer zu erledigenden Aufgaben aus Mathematik,
Spracherziehung, Erdkunde. Zwar sprachen die Schiiler auch in den anderen Un-
terrichtsbereichen miteinander, jedoch sehr viel seltener sachbezogen. Computer
dagegen scheinen einen Kontext zu definieren, der kooperatives Lernen unter-
stiitzt. Der Neuigkeitseffekt als Erkldrung scheidet aus, weil die unterschiedliche
Hiufigkeit von Kooperation auch noch nach einem Jahr zu beobachten war.

Bei einem Versuch von Webb (1984) zum LOGO-Lernen in Gruppen wurden 35
Schiiler zwischen 11 und 14 Jahren in Gruppen zu je drei Mitgliedern eine Woche
lang (ca. 15-20 Stunden) in das Programmieren mit LOGO eingefiihrt. Der Kurs
baute didaktisch auf dem Prinzip der angeleiteten Entdeckung auf; die Schiiler er-
hielten Arbeitsblitter mit Ubungsaufgaben und Problemen, die sie in der Gruppe
unter Verwendung des Computers zu bearbeiten hatten. Die Ergebnisse der Pro-
zeBanalyse zeigen, daB die Schiiler ziemlich viele Fragen haben, aber auBer direk-
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ten Antworten kaum einmal Erklirungen zu den Problemstellungen abgeben. Die
'Zusammenhiinge zwischen Gruppeninteraktion und dem Lernerfolg der Schiiler
sind deshalb auch nicht widerspruchsfrei. BloBe Hinweise auf Fragen nach dem
richtigen Input zu erhalten, erwies sich hier als positiv — aber nur fiir einen spezifi-
schen Zielbereich: Elementare LOGO-Kommandos.

(3) Kooperatives Lernen mit Computern’in der Grundschule

Dickinson (1985) fand in einer Untersuchung iiber einjidhrige Nutzung von Com-
~ putern in der Grundschule (im Aufsatzunterricht) signifikant hiufigere Koopera-
tion bei der Arbeit an Computern, dagegen weniger Kooperation zwischen den
Schiilern bei konventioneller Arbeit mit Papier und Bleistift. Insbesondere Diskus-
sionen iiber Planung und Verbesserung der kleinen schriftlichen Arbeiten fanden
bei Computerarbeit hiufiger statt. Allerdings stieg auch das nicht-aufgabenbezo-
gene Interaktionsverhalten. Dies verweist wieder auf die Notwendigkeit einer for-
mellen sozialen Organisation des Lernens.

Clements & Nastasi (1985) fanden bei ldngerfristiger Computernutzung in der
Schule nicht wie befiirchtet zunehmende soziale Isolation, sondern im Gegenteil
Stimulation sozialer Interaktion zwischen den Schiilern. Sie beobachteten bei der
Arbeit mit dem Computer mehr Kooperéltion zwischen den Schiilern, weniger
nicht-aufgabenbezogenes Verhalten, zwar hiufigere Konflikte zwischen den Schii-
lern, aber auch hiufiger selbstindige Losungen dieser Konflikte.

(4) Prozefunterschiede bei kooperativem Lernen mit Computern

Petitto (1986) fiihrte eine interessante ProzeBanalyse der Arbeit mit Computern
‘durch. Inhaltlich handelte es sich um einfache mathematische Aufgabenstellungen
fiir Schulanfinger: Die Kinder sollten mit Hilfe eines Programms lernen, sich auf
"dem Zahlenstrahl zu orientieren. Dabei waren Anfangs- und Endpunkt vorgege-
ben, zur Verdnderung der Schwierigkeit konnte der Mafstab variiert werden. Die
Spielidee war, eine Harpune durch Angabe der richtigen Zahl auf einen Hai zu
werfen, der im Zahlenraum auftauchte. Das Lernen wurde in zwei Organisations-
formen durchgefiihrt: Die Schiiler wechselten sich in der Benutzung der Tastatur
ab; sie arbeiteten also im Prinzip individuell. Unter der anderen Bedingung arbei-
teten sie als Gruppe am Computer. Als interessantestes Ergebnis zeigten sich un-
terschiedliche Schwerpunkte der Problemldseaktivitiit: Bei individueller Arbeit -
stand die Problemanalyse im Vordergrund, bei kooperativer Arbeit stand die Im-
plementation von Strategien und Losungen, also die Ubernahme geeigneter Lo-
sungsstrategien in das eigene ProblemlGserepertoire im Vordergrund. -

3. Organisationsmodelle fiir kooperatives Lernen am Computer

Man darf nicht erwarten, daB die bloBe Bereitstellung von Lernsituationen, in de-
. nen Interaktion zwischen den Schiilern mdglich wird, von den Schiilern auch tat-
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sichlich zur aufgabenorientierten Kooperation genutzt wird. Betrachtet man schu-
lische Lerngruppen als aufgabenbearbeitende Systeme und gleichzeitig als Systeme
zur Strukturierung sozialer Interaktion, wird deutlich, daB traditioneller Gruppen-
unterricht zu widerspriichlichen Handlungsorientierungen der Schiiler, zu Interes-
sengegensitzen zwischen Zusammenarbeit bei der Bearbeitung von Unterrichts-
aufgaben und Wettkampf um gute relative Positionen der eigenen Leistung (No-
ten) fiihren kann. Auch wenn die Kommunikation der Schiiler die Aufgabe zum
Inhalt hat, ist noch nicht gewihrleistet, daB sich alle um wechselseitiges Verstind-
nis und Aufgabenverstindnis bemiihen. Die systematische Weiterentwicklung der
traditionellen sozialen Organisationsformen fiir Lernen in der Schule hat sich des-
halb bisher besonders auf die Struktur der Lernaufgaben fiir Gruppen und die
Struktur der Riickmeldung ihrer Ergebnisse konzentriert (vgl. Huber, Rotering-
Steinberg & Wahl 1984; Huber 1985). )

Lernen in Gruppen erfordert Aufgabenstellungen, die Zusammenarbeit ermogli-
chen oder notwendig machen. Ungeeignet sind Aufgaben, bei denen Zusammen-
arbeit nicht méglich oder hinderlich ist. Von der Aufgabenstruktur zu unterschei-
den ist die Riickmeldungsstruktur fiir die Aktivititen der Gruppenmitglieder.
Kooperative Riickmeldungsstrukturen liegen vor, wenn die aufgabenbedeutsamen
Handlungen jedes Gruppenmitglieds dazu beitragen, da} sich die Wahrscheinlich-
keit positiver Riickmeldung fiir alle anderen Mitglieder erh6ht. Dies scheint nicht
gerade die iibliche Struktur in schulischen Lerngruppen zu sein, da bei der Lei-
stungsbewertung oft ein soziales Bezugssystem (Rheinberg 1980) benutzt wird. Als
Moglichkeiten der Riickmeldung beim Lernen in Gruppen werden von Lehrern
héufig individuelle Riickmeldungen oder kooperative Riickmeldungen fiir ein ge-
meinsames Gruppenprodukt verwendet. Dagegen hat sich als besonders forderlich
die Verwendung kooperativer Riickmeldungen mit Anzeige der individuellen Bei-
trdge fiir die Gruppenléistung erwiesen. Dabei steht das individuelle Lernen im
Mittelpunkt der Aufmerksamkeit, trotzdem bleiben die Gruppenmitglieder fiir die
Gesamtleistung ihrer Gruppe verantwortlich (Prinzip der individuellen Verant-
wortlichkeit). Um mogliche negative Auswirkungen dieser Riickmeldungsstruktur
fiir schwichere Schiiler zu vermeiden, hat sich die Verwendung individueller Be-
zugsnormen, d.h. die Riickmeldung individueller Verbesserungswerte anstelle der
relativen Position in der Leistungsverteilung in der Klasse gut bewihrt.

Das Beispiel der ,,Gruppenrallye* soll belegen, daB die Verwendung von Compu-
tern im Zusammenhang mit kooperativen Lernformen es ermoglicht, die Vorziige
neuer Entwicklungen zu kombinieren, ohne die Nachteile zu kumulieren. Viele -
Lehrer weisen zu Recht auf den hohen Aufwand hin, der mit der sozialen Organi-
sation von Lernprozessen zumindest in der Anfangsphase verbunden ist: Gruppen-
einteilung, Materialbeschaffung, Auswertung und Riickmeldung von Ergebnissen,
Buchfiihrung iiber die Entwicklung der einzelnen Gruppen usw. Dazu kommt bei
neueren Organisationsformen, die die Bedeutung der Riickmeldungsstruktur beto-
nen, noch die Notwendigkeit chancengleicher Auswertung durch Ermittlung indi-
vidueller Verbesserungswerte. Computer stellen fiir Lehrer und Schiiler bei koope-
rativem Lernen daher eine groBe Unterstiitzung dar.
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Bei einer Gruppenrallye arbeiten Schiiler mit unterschiedlichen Vorkenntnissen in
Kleingruppen zusammen (heterogene Gruppenbildung). Die individuellen Bei-
" trige zum Gruppenerfolg werden in Abhingigkeit vom friiheren Leistungsniveau
oder den Vorkenntnissen der Schiiler bewertet. Wie bei Rallyes, fiir deren Teil-
nehmer je nach der Entfernung, die sie zum Zielort zuriicklegen muBten; je nach
- Alter der Teilnehmer usw. unterschiedliche MaBstidbe gelten, werden bei der
,Lernrallye in der Schule die Lernergebnisse auf mehreren Voraussetzungsni-
.veaus getrennt bewertet.

Die Schiiler werden in Dreiergruppen zusammengefa8t. Dabei sollte die Gruppen-
zusammensetzung in bezug auf Leistung, Geschlecht, ethnische und soziale Her-
kunft usw. moglichst heterogen sein. Der Lehrer fiihrt zu Beginn jeder Unter-
richtseinheit in der gewohnten Weise in das neue Unterrichtsthema ein. Die Grup-
pen bearbeiten dann am Computer selbstéindig Fragestellungen zu diesem Inhalt.
Dieses Organisationsmodell ist auBer fiir Ubungszwecke besonders fiir Computer-
simulationen (vgl. Kling 1973; Wedekind 1985) und interaktives Programmieren
(vgl. Lothe 1973; Hoppe 1985) sehr gut geeignet. In beiden Fillen legt die didakti-
sche Struktur des Unterrichts fest, daB Schiiler sich nach einfiihrenden Experimen-
ten (Simulation) bzw. Problemanalyse und/oder Zieldefinition (interaktives Pro-
grammieren) selbstindig grundlegende Modellvorstellungen bzw. Losungsansitze
erarbeiten. Einerseits 1d8t die Notwendigkeit zu Hypothesenbildung, Perspekti-
venwechsel, Fehleranalyse, systematischer Variation des Vorgehens die Moglich-
keit der Kooperation als hilfreich fiir die angestrebten Lernprozesse erscheinen,
andererseits bietet die sofortige Riickmeldung durch den Computer die Gewihr,
daB auch ohne stindige Kontrolle durch Lehrer die Lerngruppe sich nicht unbe-
merkt auf falsche Vorstellungen, Strategien usw. festlegt. Die Schiiler konnen die
Aufgaben zuerst gegenseitig beantworten, sie konnen ihre unterschiedlichen Ant-
~ worten einzeln in den Rechner eingeben, sie konnen ein komplexes Problem in der
gesamten Gruppe vorher diskutieren.

Es gibt keine einschriinkenden Vorschriften, wie mit den Aufgaben in Gruppen
umgegangen werden mufl — auBer, daB kooperativ gelernt werden muB. Mit Hilfe
des Rechners konnen die Schiiler in jedem Fall ihre Arbeit selbst kontrollieren.
Wichtig ist es, da8 die Schiiler dazu angehalten werden, nicht einfach Antworten.
einzugeben, sondern die Begriffe, Fertigkeiten usw. tatséichlich zu lernen. Auch da-
fiir bietet der Computer Vorziige: Er kann immer wieder Testfragen an einzelne
Lerner stellen oder Erklidrungshilfen anbieten. Die Gruppenmitglieder sollten dar-
auf hingewiesen werden, daB ihre Arbeit erst dann beendet ist, wenn alle in der
Gruppe Aufgaben und Losungen wirklich verstanden haben. Am Ende der Phase
der Gruppenarbeit kommt ein kleiner Test. An diesem Punkt sind alle allein auf
sich angewiesen. Die individuellen Punkte, die jeder Schiiler zum Gesamtwert sei-
ner Gruppe beitréigt, ergeben sich aus seiner Verbesserung gegeniiber den vorigen
Testergebnissen.

Wir haben die Gruppenrallye in einer Pilotstudie wihrend des WS 85/86 mit vier
Computer-AGs (Realschule und Gymnasium, Klassenstufen 6—9) erprobt. Inhalt
war die Einfiihrung in interaktives Programmieren. Es kam uns dabei darauf an,
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— mehr Gewicht auf die Analyse von Problemen, Entwicklung von Algorithmen, -
- Fehleranalyse und -korrektur als auf die Syntax der Programmiersprache (BA-
SICA bzw. MSX-BASIC) zu legen,
.~ durch schrittweise Verfolgbarkeit der Programmausfiihrung die Interaktion zwi-
schen Lernern und mit dem Rechner zu stimulieren,

— und gerade fiir Médchen die Ahnlichkeit vieler Einfiihrungskurse mit dem Losen
"~ von Textaufgaben im Mathematikunterricht zu vermeiden. '
Daher wurde unter Nutzung der Graphikméglichkeiten der verfiigbaren IBM-PCs
und Philips MSX-Rechner ein graphikorientierter Kurs entwickelt. Fiir die Riick-
 meldungen innerhalb des Organisationsmodells ,,Gruppenrallye* wurden zwei
kurze Programme geschrieben, mit denen die Schiiler die Ergebnisse der Tests
(Papier und Bleistift; wechselseitige Auswertung) nach jeder Kooperationsphase
selbst eingeben und anschlieBend mit Angabe individueller Verbesserungswerte
und eines Gruppenwerts auswerten lassen konnen. Fiir den Lehrer steht ein Pro-
gramm zur Verfiigung, das einen ,,Kursspiegel* in Form von Tabelle und Dia-
gramm zum wochentlichen Vergleich der Gruppen liefert.
Mit der Arbeitsform ,,Gruppenpuzzie*“ (vgl. Huber 1985) wurde nur ein Versuch
mit Studenten (ca. vier Wochen) durchgefiihrt. Dabei teilen die Mitglieder jeder
Lerngruppen eine komplexere Aufgabe (z.B. Erstellen eines lingeren Programms)
- unter sich auf. Die spezialisierten Mitglieder setzen sich mit den ,,Spezialisten‘‘ der
anderen Gruppen zusammen und kehren schlieBlich als ,,Experten in ihre
Stammgruppen zuriick. Dort wird die gesamte Aufgabe dann gemeinsam geldst.
Zusammenfassend: Durch kooperatives Lernen kann die Einformigkeit vieler
Courseware-Angebote, in der Mehrzahl reine Ubungsprogramme, iiberwunden
werden. Weiter lassen sich durch die Zusammenarbeit mehrerer Lerner individu-
elle Lernprobleme rasch ermitteln und beheben. Kooperation in Kleingruppen am
_Computer- erméglicht tutorielle Lernformen auch ohne zwar erwiinschte, gegen-
wirtig aber kaum in nennenswertem Umfang verfiigbare tutorielle Software. Man
sollte daher das bestmogliche aus den bereits verfiigbaren Courseware-Angeboten
machen und ihre Bearbeitung kooperativ organisieren.
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