Kooperatives Lernen - nice to have
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Das kooperative Lernen und John Hattie

In unserem Land drehen sich interne Weiterbildungen, die letztlich zur Verbesserung der Schulquali-
tat flhren soll, nicht selten um kooperatives Lernen.

Wenn man ein bestimmtes Unterrichtskonzept an den Mann, bez. im Erziehungswesen eher an die
Frau bringen will, ist es nicht schlecht, nachweisen zu kénnen, dass ihr intensiver Gebrauch mit
Uberdurchschnittlichen Schulleistungen einhergeht.

Flr Verunsicherung beziglich der Wirksamkeit des kooperativen Lernens hat zum Leidwesen ihrer
Anhanger John Hattie (2013) gesorgt, momentan eifrigster Sammler erziehungswissenschaftlicher
Studien, der ob seiner Herkulesarbeit zum vielbewunderten Popstar der Padagogikszene avanciert
ist.

Eigentlich ist Hattie dem kooperativen Lernen nicht abgeneigt, unterscheidet er doch beziglich der
Wirksamkeit dieser Methode gleich drei Vergleichsansatze und begliickt uns mit ebenso vielen Ef-
fektgrossen (d):

e Kooperatives Lernen verglichen mit Lernen in heterogenen Klassen d: 0.41
e Kooperatives Lernen verglichen mit kompetitivem Lernen d:0.54
e Kooperatives Lernen verglichen mit individuellem Lernen d: 0.59

Da konnten die Beflirworter des kooperativen Lernens eigentlich frohlocken: Alles weit weg vom
Nullpunkt. Doch John Hattie vermiest ihnen zumindest beim Wert 0.41 die Freude. Es ist ndmlich so,
dass mehr als 95% der Studien in seinem Buch beziiglich der Wirksamkeit bestimmter Praktiken posi-
tive Ergebnisse zeitigen. Das ist schon eher eigenartig: Alles oder beinahe alles scheint zu wirken.
Daher missten wir eigentlich auch alles umsetzen, was wohl eher nicht geht!

Wie sind all diese positiven Ergebnisse zu erklaren? Das hat unter anderem damit zu tun, dass For-
scher auch nur Menschen sind und sich halt gewisse Ergebnisse herbeisehnen und es mit den For-
schungsdesigns nicht so genau nehmen. Oft sind auch die Budgets der padagogischen Fakultdten zu
klein, um wirkliche Forschung zu betreiben. Jedenfalls ist man im Allgemeinen Lichtjahre vom Gold-
standard empirischer Forschung, der kontrollierten, randomisierten Doppelblindstudie, entfernt.

Wenn's ganz schlecht kommt, unterrichten in den Experimentalgruppen in unserem Fall beispiels-
weise hochst motivierte, begeisterte Kooperationsjiinger und in den Kontrollgruppen gelangweilte,
kurz vor dem Burnout stehende Normalos.

Daher macht es Sinn, wenn man den mittleren Effektwert aller Studien ausrechnet und diesen zum

Referenzwert erkiirt. Der liegt in der Hattiestudie bei 0.4.
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Praktisch heisst das Folgendes: Alle Massnahmen, die nicht mehr als 0.3 bringen, sollte man verges-
sen. Das sind Nullnummern, verschwendete Zeit und sie verhindern, dass man Gescheiteres tut.
Praktiken, die zwischen 0.3 und 0.5 liegen, sind zwar ,,nice to have”, wenn man ihnen aus personli-
chen Griinden zugetan ist oder Uberlegungen mitspielen, die nichts mit dem Leistungsgedanken zu
tun haben, wie etwa dem, die Welt durch umfassende Kooperation retten zu wollen.

Interessant sind Praktiken ab 0.5. Da wadre einiges zu erwahnen: Feedback 0.73, Klarheit der Lehr-
person 0.75, direkte Instruktion 0.59, etc....

Von da her ist es verstandlich, wenn Kooperationsfans den Wert von 0.41 eher verdrangen und sich
an den Werten 0.54 und 0.59 erfreuen.

Ist doch toll: Kooperatives Lernen ist individualisierendem Lernen klar iberlegen (0.59) und ebenso
dem kompetitiven Lernen (0.54).

Dumm ist nur, dass es sich beim individualisierenden Lernen eher um eine Nullnummer handelt
(0.23) und in unserem Lande auch kaum jemand einem rein kompetitiven Unterricht front.

Schauen wir uns dazu entsprechende Definitionen an:

Individuelles Lernen: Form des Lernens, bei welcher Lernende alleine oder mit einem Minimum an
Interaktion arbeiten. In Bezug auf die Erflllung der Aufgabe wird den Lernenden kaum die Moglich-
keit zum sozialen Vergleich mit anderen Lernenden gegeben.

Kompetitives Lernen: Form des Lernens, bei welcher Lernende alleine oder mit einem Minimum an
Interaktion arbeiten. Nach Beendigung der Aufgabe wird eine Rangliste von der besten bis zur
schlechtesten Leistung erstellt, aufgrund welcher Belohnungen verteilt werden.

Damit wird speziell die Effektstarke 0.59 stark desavouiert. Sie wird erzielt, indem man die Messlatte
extrem niedrig stellt.

Somit bleibt einzig der Effektwert 0.41 Ubrig. Er scheint durch den Vergleich von kooperativem Un-
terricht mit quasi normalem Unterricht zustande gekommen zu sein. Aber 0.41 gehort in die Katego-
rie ,nice to have”, aber sicher nicht zu den ,,Musts” eines Gberdurchschnittlich erfolgreichen Unter-
richts.

Methoden und Lehrperson

Hattie dussert sich zu Methoden im generellen Sinne nicht. Allerdings haben alle friiheren Sammler
empirischer Untersuchungen festgestellt, dass Methoden je nach Inszenierung wirksam sind und ihr
Erfolg in starkem Ausmass von den Fahigkeiten des jeweiligen Regisseurs abhangt (vgl. Meyer 2004:
Was ist guter Unterricht?)

So kann beispielsweise eine fahige Lehrperson auch eine frontale Vorlesung zum Genuss werden
lassen, eine unfahige dagegen ersetzt eine wirksame Schlafpille. Plakativ ausgedriickt: Nicht auf die
Lehrmethode kommt es an, sondern auf die Lehrperson!

Ingredienzien guter Inszenierungen sind: Klare Strukturierung des Unterrichts, hoher Anteil echter
Lernzeit, Intelligentes Uben, inhaltliche Klarheit, reibungsloser Ablauf, Enthusiasmus der Lehrperson,
Klarheit der Lehrperson .... (vgl. Meyer 2004; Hattie)
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Zudem zeigte es sich: Der Mix der Methoden, die Abwechslung ist entscheidend. Nach Meyer (2004,
S. 44ff.) macht’s die Mischung aus. Er empfiehlt, Abschied von der optimalen Unterrichtsmethode zu
nehmen.

Somit kann man moglicherweise selbst die Nullnummer Individualisierung rehabilitieren, da davon
ausgegangen werden kann, dass die schlechten Resultate auch dadurch zustande kamen, dass in den
Experimentalklassen ein Ubermass dieser Methode angewandt worden ist. Ein bisschen Individuali-
sierung an der rechten Stelle ist sicher super. Aber bitte nicht dauernd mit Lernwerkstatten unter-
richten!

Damit ist es wahrscheinlich auch nicht empfehlenswert, ein Ubermass an kooperativem Unterricht zu
inszenieren. Bei vielen Kooperationsjunkies ist aber leider gerade das zu befiirchten: Aus dem gele-
gentlichen kooperativen Unterricht wird der regelmassige kooperative Unterricht und schlussendlich
gar die kooperative Schule.

Bedingungen fiir gelingenden kooperativen Unterricht

Natirlich haben auch die Kooperationsenthusiasten gemerkt, dass es entscheidend ist, auf welche
Art und Weise ihre geliebte Methode ausgefiihrt wird und haben diesbezlglich geforscht.

Johnson und Johnson (vgl. beispielsweise Johnson & Johnson 2009), sozusagen die Griinderviater des
kooperativen Lernens, nennen fiinf Merkmale eines erfolgreichen kooperativen Unterrichts:

. Positive Interdependenz
Individuelle Verantwortlichkeit
Forderliche Interaktionen
Kooperative Arbeitstechniken
Reflexive Prozesse

Was damit genau gemeint ist, lassen wir an dieser Stelle einmal beiseite. Hier nur so viel: Vor allem
die individuelle Verantwortlichkeit scheint wichtig zu sein. Sonst wirkt die Methode eher gar nicht.

Slavin, ein anderer Kooperationsexperte der ersten Stunde, fiihrt noch eine andere Bedingung an,
namlich Belohnung. Seiner Meinung nach und gemass den existierenden Metastudien ist Belohnung
fir gelingenden kooperativen Unterricht zentral. Man studiere dazu die folgende Grafik nach Slavin
(1983):

Anteil von Studien mit positiven Effekten
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Gruppenbelohnung Gruppenbelohnung individuelle
Aufgabenstruktur fiir individ. Leistung fiir Gruppenleistung Belohung

Gruppenarbeit
(keine Speziali- 89 % 0 %
sierung)

" Aufgaben- 100 % 20 %

~.. spezialisierung




Das schmeckt natirlich vielen Gutmenschen gar nicht. Belohnung, und in diesem Zusammenhang
besonders hasslich: extrinsische Belohnung, ist flir sie mit Kooperation nicht unbedingt gut vereinbar,
jedoch mit dem gesunden Menschenverstand allemal: Denken wir an ein kooperierendes Fussballte-
am, an ein Architekturbiro, das an einem Wettbewerb teilnimmt, an eine kooperierende steinzeitli-
che Jagergruppe oder eine SS-Kampfgruppe im zweiten Weltkrieg. Sie alle kooperieren nicht fiir Got-
teslohn oder um des Kooperierens willen an und fiir sich.

Kooperation ist nicht gleich Kooperation

Wenn wir die Wirksamkeit des kooperativen Lernens einschdtzen maochten, ist entscheidend, sich
darauf zu einigen, was man darunter iberhaupt verstehen soll. Das ist im Gegensatz zu einer Lehr-
personenvariable wie etwa , Klarheit” bei einer Unterrichtsmethode ziemlich schwierig: Es gibt immer
unzahlige Varianten und die sind nicht unbedingt alle gleich wirksam, was folgende Grafik veran-
schaulicht:

... €s gibt natirlich viele Méglichkeiten zur Meta-Analyse (Johnson,
Organisation kooperativen Unterrichts Johnson & Stanne, 2000)

ES Coopvs. n
Comp.

AC 0.67 19
STAD 0.51 15

Academic controversy (AC)

Student teams achievement divisions (STAD)
Teams-Games-Tournaments (TGT)

Group investigation (GI)

e TGT 0.48 9
Team-assisted individualization (TAI) GI 0.37 2
Cooperative Integrated Reading and Jigsaw 0.29 9
Composition (CIRC) TAI 0.25 7

CIRC 0.18 7

So ist das allerseits beliebte Jigsaw, auf Deutsch Gruppenpuzzle, mit einem Effektwert von 0.29 eher
nicht so erfolgreich, nach Hattie eigentlich eine Nullnummer! In obiger Tabelle kommt hinzu, dass die
Vergleiche zwischen kooperativem Unterricht und kompetitivem Unterricht angestellt wurden.

Einzelne Studien

Nach dem Studium auf Metastudienebene hatte ich das Bediirfnis, doch einmal auch einzelne, kon-
krete Forschungsbeitrage zu analysieren. Mittels einer Internetrecherche bin ich im deutschsprachi-
gen Raum auf 4 Experimente gestossen. Drei untersuchen das Gruppenpuzzle, eine ist etwas anders



gelagert. Die Resultate der Gruppenpuzzlestudien sind alle in etwa dhnlich. Darum wird nur eine re-
feriert:

Gruppenpuzzle (Borsch et al. 2007)

Es wurden in sechs dritten Klassen (N=208) drei sechsstiindige Unterrichtseinheiten im Ma-
thematikunterricht nach der Methode des Gruppenpuzzles durchgefiihrt und bezliglich des
Lernerfolgs mit drei lehrergeleitet unterrichteten Kontrollklassen verglichen. Die Themen der
drei Unterrichtseinheiten (Geometrische Korper, Symmetrie, Lagebeziehungen) waren je-
weils in fiinf Expertenbereiche aufgeteilt (z.B. Geometrische Korper: Quader; Wiirfel; Pyra-
mide; Kegel; Zylinder und Kugel). Jede Unterrichtseinheit umfasste neben einer Einfliihrungs-
phase jeweils drei Unterrichtsstunden fiir die Arbeit in den Expertengruppen (Erarbeitungs-
phase) sowie drei Unterrichtsstunden fiir die Arbeit in den Stammgruppen. Die Kinder erhiel-
ten Arbeitshefte mit eigenstandig zu bearbeitenden Aufgaben sowie Anschauungsmaterialien
zum Betrachten, Basteln und Experimentieren.

Das Forschungsdesign ist eher sehr schlicht. Die Kids wurden nicht zufallsbedingt auf die Ex-
perimentalgruppen und die Kontrollgruppen verteilt, die Lehrpersonen ebenfalls nicht. In den
Kontrollgruppen organisierten die Lehrkrafte ihren Unterricht nach ihren gewohnten Unter-
richtsmethoden. Um die Klassen vergleichbar zu machen, wurde lediglich vor Beginn der Ein-
heiten Vortests durchgefihrt.

Die Effektgrossen waren bescheiden. Die kooperierenden Kinder erreichten am Ende insge-
samt etwa den gleichen Lernzuwachs wie die herkdmmlich unterrichteten (d: 0). Interessant
waren aber folgenden Ergebnisse: Am meisten hatten die Experten in ihrem Expertengebiet
gelernt. Dann folgten die Kinder der Kontrollklassen und am wenigsten gelernt hatten die
Kinder in den Gebieten, in denen sie als Nichtexperten von den sogenannten Experten unter-
richtet worden waren. Die Unterschiede waren nicht gravierend, es wurden Effekte von ca.
0.25 erreicht.

Aufschlussreich ist, dass bei den kooperativen Gruppen das Expertenwissen dafiir sorgte,
dass man insgesamt gegeniiber den Kontrollklassen nicht noch ins Hintertreffen geriet. Die-
ses gute Abschneiden ist aber wahrscheinlich massgebend auf die jeweils dreistiindige Ein-
arbeitungsphase ins Expertenwissen zuriickzufiihren und die diirfte nicht unbedingt koopera-
tiv erfolgt sein. Angaben dazu fehlen leider. Die eigentlich kooperative Phase der Vermittlung
an die Nichtexperten aber war, schlicht und einfach ausgedriickt, ein Flop! Dieser sogenannte
»Experteneffekt” trat in allen drei Gruppenpuzzlestudien auf.

Kooperative Aufgabenbearbeitung vor der Instruktion (Westermann & Rummel 2010)

Bei dieser Art des kooperativen Unterrichts handelt es sich um eine komplett andere Vorge-
hensweise. Die Autoren schreiben zu ihrer TAU-Methode (Think, Ask, Understand):



Die Lehrmethode TAU gibt den Studierenden bei der
Aufgabenbearbeitung eine Abfolge von individuellen, ko-
operativen und Plenums-Phasen vor: Zunichst werden
die Studierenden aufgefordert, sich die Aufgabenstellung
individuell zu erarbeiten; das heilit, sie iiberlegen jeder
bzw. jede fir sich, was die Aufgabe erfordert und auf
welche mathematischen Sitze sie zur Lésung zuriickgrei-
fen konnen (z.B. Satz zur Wegunabhingigkeit des Kur-
venintegrals und Satz zur Rotationsfreiheit von Vektor-
feldern). AnschlieBend instruiert TAU die Studierenden
sich in Paaren zusammenzufinden und kooperativ nach
Losungsansdtzen zu suchen. Die Instruktion durch den
Dozenten bzw. die Dozentin im Plenum findet erst in
der dritten und letzten Phase des Lernprozesses statt.
Zu diesem Zeitpunkt beantwortet der Dozent bzw. die
Dozentin offene Fragen zu den Aufgabenlésungen und
erklirt die zugrundeliegenden mathematischen Konzep-
te (z. B. Kurvenintegral, Gradientenfeld, Wegunabhingig-
keit). TAU leitet die Studierenden an, wihrend der Ko-
operationsphase abwechselnd die Rollen des Fragers und
des Denkers zu iibernehmen (siehe Abbildungen | und
2): Der Denker verbalisiert seinen Denkprozess und
wird dadurch zu einer vertieften Elaboration angeregt.
Der Frager iiberwacht den Verstindnisprozess und stellt
Nachfragen.

Die Lehrmethode TAU wurde in Zusammenarbeit
mit dem Mathematischen Institut der Albert-Ludwigs-
Universitat Freiburg im Rahmen einer vierwochigen Stu-
die mit 76 Mathematikstudierenden des dritten Semes-
ters evaluiert. Die Studienteilnehmer, die sich freiwillig
zur Teilnahme an der Studie gemeldet hatten, wurden zu-
fallig auf mehrere Ubungsgruppen verteilt. In den Ubungs-
gruppen wurde entweder gemal} der Lehrmethode TAU
gearbeitet (TAU) oder die Studierenden erhielten Stan-
dardlehre mit dozentenzentrierter direkter Instruktion
(DI). In den DI-Ubungsgruppen prisentierte der Dozent
zu Beginn eine richtige L6sung zu denselben Problemen,
die in den TAU-Gruppen zunachst von den Studieren-
den bearbeitet, aber selten vollstindig gelost wurden. In
vier aufeinanderfolgenden Ubungsgruppenterminen wur-
den in allen Gruppen die Themen Kurvenintegral, Impli-
zite Funktion, Ableitung der Umkehrfunktion und Un-
termannigfaltigkeit behandelt. Nach jedem Termin wur-
de ein Wissenstest durchgefiihrt, bei dem maximal vier
Punkte erreicht werden konnten. Um die unterschied-
lichen Schwierigkeitsgrade der Themen zu bericksichti-
gen, wurden die Werte vor der Analyse z-standardisiert.
Der Anschaulichkeit halber sind in Abbildung 3 die nicht

standardisierten Mittelwerte dargestellt.
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Diese Art der Kooperation scheint nicht unverniinftig zu sein und zeitigt im Leistungsbereich
Vorteile fir die Experimentalgruppe mit Effektwerten in der dritten Woche von 0.5 und der
vierten Woche von 0.34.

Auch hier ist das Forschungsdesign aber bescheiden, so erfahrt man tber die Dozenten rein
gar nichts. Nur die Studenten wurden zufallig auf die verschiedenen Gruppen verteilt.

Was beim Vergleich obiger Methode mit dem Gruppenpuzzle auffallt, ist die unterschiedliche
Gewichtung der Studenten als Wissensvermittler: In der Gruppenpuzzlesituation steht und
fallt der Lernerfolg mit der Kompetenz der Experten, in meinen Augen ein hochst fragwiirdi-
ges Vorgehen. Bei der TAU-Methode ist das nicht der Fall.

Schon der Vergleich dieser zwei Studien zeigt, dass kooperatives Lernen hochst unterschied-
lich inszeniert werden kann. Somit ist die Behauptung, diese Methode sei generell hochst
wirksam und miisse darum im Schulbereich moglichst umfangreich implementiert werden,
reines Wunschdenken.



Kooperation als Lernziel

Sind Lehrpersonen, welche die explizit als kooperative Lernformen taxierten Verfahren nicht oder nur
selten anwenden, noch auf der Hohe der Zeit, Lernleistungen hin oder her? Ist Kooperation als Lern-
ziel nicht einfach angesagt in unserer globalisierten Welt? Sind ob dieses hehren Lernziels eventuell
sogar Leistungseinbussen im kognitiven Bereich in Kauf zu nehmen? Wir wollen ja schliesslich nicht
nur superintelligente Autisten erzeugen.

Da kann man sicher geteilter Meinung sein. Es stellt sich aber die Frage, ob nicht auch Lehrpersonen,
die Gruppenpuzzle und Co eher hassen, teilweise kooperativ arbeiten, wenn auch eher intuitiv und
unbewusst. Vielleicht merkt es nur keiner! Mich personlich diinkt, dass infolge all der Kooperations-
fortbildungen eine Fixierung auf bestimmte und erst noch eher artifizielle Methoden stattgefunden
hat und nur diese das Gitesiegel ,kooperativer Unterricht” erhalten.

Ich behaupte, dass im normalen Unterricht sehr oft kooperativ gehandelt wird und daher bei den
Kids auch ohne expliziten Kooperationsunterricht kein diesbezlgliches Defizit entsteht und sie kaum
Gefahr laufen, in der Welt von Morgen als Einzelkampfer zu versagen.

Dazu einige illustrierende Beispiele:

Singen ist generell eine dusserst kooperative Angelegenheit. Speziell dann, wenn Strophen und Ref-
rain unter den Kids aufgeteilt werden, wenn man einen Kanon singt, wenn Teile der Klasse ein ,,Echo”
libernehmen etc.

Turnen: Kaum eine Stunde lauft ab, ohne dass Gruppen oder Mannschaften gebildet werden, die
kooperieren missen.

Spiele im Unterricht: Selbst ein Wiirfelspiel oder ein Memory erfordert von den Teilnehmern Zu-
sammenarbeit, Riicksichtnahme etc.

Jede kurze Partnerarbeit erfordert Kooperation.

Theater- oder sonstige Auffiihrungen sind Perlen kooperativer Tatigkeiten.

Prognose fiir Schulgemeinden: schlechtere Schulleistungen

Wenn wir davon ausgehen, dass in einer Schule infolge des Hypes um kooperatives Lernen viele
Lehrpersonen dazu Ubergehen, diese Methode nicht nur gelegentlich in ihren Methodenmix einzu-
bauen, was durchaus sinnvoll sein kann, sondern extensiv zu nutzen, dann kommt es unter der Vo-
raussetzung, dass dies auf Kosten effektiverer Methoden geschieht, mit Garantie zu einer Ver-
schlechterung der Schilerleistungen. Wenn also Lehrpersonen z.B. direkte Instruktion (0.59) durch
kooperatives Lernen (0.41) ersetzen oder ihre hoffentlich von Klarheit gepragten Instruktionen (0.75)
infolge der extensiven Verwendung des Gruppenpuzzles an die sogenannten Experten-Schiiler abge-
ben, dann kommt es zumindest bezliglich kognitiver Leistungen nicht gut.
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