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1.4.1 Einfithrung

Computergestiitztes kollaboratives Lernen (CSCL) stiitzt sich auf Erkenntnisse ganz unter-
schiedlicher Forschungsrichtungen. Dies sind zum einen die entwicklungspsychologischen
Arbeiten von Piaget, Vygotski und Leontjev, die den Einfluss des sozialen und kulturellen
Umfelds auf die individuelle Entwicklung und damit das Lernen untersucht haben, zum
anderen piddagogisch-didaktische Ansitze, die sozial-kommunikatives Lernen als Hand-
lungsprinzip und als Ziel von Bildung, Erziehung und Unterricht auffassen. Zu den Funda-
menten kooperativen Lernens aus pddagogischer und didaktischer Sicht konnen vor allem
eine Reihe reformpiddagogischer Ansitze gezihlt werden, die gemeinschaftliches Tun und
Handeln als grundlegend fiir den Lernprozess ansehen und sich von der reinen Wissensver-
mittlung abgrenzen. Diesen Ansitzen ist trotz grofer Unterschiede die Orientierung auf die
Rolle der sozialen Interaktion beim Lernen und Wissenserwerb gemein.

Mit kooperativem Lernen als eine spezielle Sozial- und Interaktionsform ist die padagogi-
sche Zielvorstellung verbunden, sowohl sozial-kommunikative Kompetenz als auch Selbst-
kompetenz zu entwickeln. Im Gegensatz zum individuellen Lernen im Sinne selbstindiger
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Auseinandersetzung und Erkenntnistitigkeit meint kooperatives Lernen, mit anderen wech-
selseitig an einer Sache zu arbeiten und damit gemeinsame, aber auch unterschiedliche Ziele
zu erreichen oder Produkte herzustellen. Kooperatives Lernen hat nicht per se bessere Er-
gebnisse im Vergleich zu traditionellen, individuellen Ansitzen. Als Ergebnis mehrjdhriger
Untersuchungen kooperativer Lernprozesse haben Johnson und Johnson (1990) fiinf Elemen-
te benannt, die konstituierend fiir den Erfolg kooperativen Lernens sind:

- Die Interdependenz der Gruppenzusammenhinge muss von allen Gruppenmit-
gliedern deutlich positiv wahrgenommen und transparent gemacht werden.

- Die soziale Interaktion muss erheblich geférdert und unterstiitzt werden.

- Die Gruppen- und Individualverantwortung fiir den Gesamterfolg muss von al-
len Gruppenmitgliedern deutlich wahrgenommen werden. Der individuelle Bei-
trag muss erkennbar sein und das Individuum muss sich dafiir verantwortlich
fiihlen. Genauso muss aber jeder auch Verantwortung tragen fiir den Erfolg der
Gruppe. Die Gruppe weil}, dass die gemeinsame Leistung bewertet wird, ge-
nauso wie die individuelle Verbindlichkeit bedeutet, dass die Leistung jedes
Einzelnen bewertet wird.

- Notwendig ist ein héaufiger und regelmiBiger Nutzen spezifischer Kommunika-
tions- und Gruppenfihigkeiten und -fertigkeiten.

- RegelmiBiges Feedback und Evaluation der Gruppenprozesse werden zur Ver-
besserung der zukiinftigen Effektivitit durch die Gruppe selbst vorgenommen.

In kooperativen Lernarrangements werden hiufiger als in individualisierten Lernkontexten
komplexere Denkstrategien und Formen der Metakognition und —reflexion eingesetzt. Ko-
operative Lernkontexte fithren auBlerdem nicht nur zu einer besseren Transferfihigkeit des
Gelernten, sondern auch zu Prozessgewinnen, ,,wenn neue Ideen oder Problemlésungen erst
durch die Kommunikation und Kollaboration von einzelnen Menschen in kooperativen Ar-
rangements ermoglicht werden® (nach Johnson/ Johnson 1998 in: Behr u.a. 2002, S. 21).

Johnson und Johnson bauen auf Untersuchungen in klassischen Unterrichtssituationen auf.
Dennoch gelten die von ihnen benannten Elemente auch als Grundprinzipien computerge-
stiitzter Lernangebote. CSCL unterscheidet sich von konventionellem e-Learning (computer-
gestiitztem Lernen) durch den expliziten Einbezug von Kooperation und Kollaboration in die
Organisation des Lernprozesses. Nach Dillenbourg (1999) sind fiir kooperative Lernumge-
bungen die Beziehungen zwischen der aktuellen Situation der Lernenden, den Gruppenpro-
zessen, der Interaktion und den Effekten gemeinsamen Lernens der Schliissel zu einem Ver-
stindnis kooperativen Lernens. Bei der gemeinsamen Bearbeitung von Aufgaben oder eines
Problems und in der Kommunikation mit den anderen wird die eigene Position realistischer
eingeschitzt und das eigene Selbstbild leichter herausgefunden. In der Gruppe wird der Ein-
zelne nicht nur stirker herausgefordert, sondern findet gleichzeitig auch Bekriftigung und
Unterstiitzung.

In diesem Kapitel werden die piadagogischen Grundlagen kooperativen Lernens beleuchtet
und dabei mit Riickgriff auf die Geschichte der Pidagogik die Bedeutung gemeinsamen,
interaktiven Lernens fiir die Bildung und Menschwerdung des Individuums herausgestellt.
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1.4.2 Selbstreguliertes Lernen als Voraussetzung fiir kooperatives
Lernen

Auf den ersten Blick scheint selbstreguliertes Lernen von kooperativen Ansitzen weit ent-
fernt zu sein. Die Grundannahmen selbstregulierten Lernens bauen auf Arbeiten Flavells
(1992) auf, der Metakognition als die Fdhigkeit des Lernenden beschreibt, eigene kognitive
Prozesse zu beobachten und zu kontrollieren. Der Lernende selbst also ist sich bewusst tiber
den eigenen Lernfortschritt und fiir das Lernen selbst verantwortlich.

Schiefele und Pekrum (1996) definieren selbstreguliertes Lernen als eine Form des Lernens,
bei der die Person abhingig von ihrer Lernmotivation selbstbestimmt eine oder mehrere
Selbststeuerungsmalinahmen (kognitiver, metakognitiver, volitionaler oder anderer Art)
ergreift und den Lernprozess selbst iiberwacht. Die Lernende Person iibernimmt also wesent-
liche Funktionen des Lehrers mit und reflektiert den eigenen Lernprozess. Baumert (1999)
beschreibt selbstreguliertes Lernen ,,als zielorientierten Prozess des aktiven und konstrukti-
ven Wissenserwerbs, der auf (dem von der Person selbst) reflektierten und gesteuerten Zu-
sammenspiel kognitiver und motivationaler/emotionaler Ressourcen einer Person beruht®.

In Interaktions- und Gruppenkontexten kann Selbstregulation als Beobachtung und Bewer-
tung eigener Handlungen auf Andere und die Wahl einer addquaten Reaktion darauf be-
schrieben werden. Damit wird eine enge Verwandtschaft mit konstruktivistischen Ansitzen
deutlich, die von der aktiven Beteiligung des Individuums bei der Konstruktion, Dekonstruk-
tion und Rekonstruktion des Wissens ausgehen. Selbstregulation kann somit als forderliche
Vorraussetzung fiir computergestiitztes kooperatives Lernen angesehen werden. Da im Ge-
gensatz zu face-to-face Situationen klassische Feedback- und Regulationsmechanismen nicht
verfiigbar sind und zudem viele Kooperationsprozesse asynchron ablaufen, werden an Lerner
besondere Anforderungen der Selbststeuerung gestellt.

1.4.3 Prozessorientiertes Lernen

Als zentrale Anforderung an selbststindiges Lernen definiert Simons (1992) als die Fihig-
keit, ,,... ihr eigenes Lernen - ohne Hilfe anderer Instanzen - zu steuern und zu kontrollie-
ren”. Diese Fihigkeit ist dabei eng an die allgemeine Lernfihigkeit gekniipft, aber unabhén-
gig von Situationen.

Simons fasst fiinf Eigenschaften eines "guten" Lehrers aus der géngigen Forschungsliteratur
zusammen und ordnet diesen spezifische didaktische Titigkeiten zu. Dabei ist es nicht wich-
tig, wer diese Titigkeiten ausfiihrt, sie konnen also auch vom Lerner selbst tibernommen
werden. In der folgenden Tabelle werden die didaktischen Titigkeiten fiir Lehrende und
Lernende zusammenfassend dargestellt:
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Lehrfunktionen

Lernfunktionen

1. Vorbereitung des Lernens

e Orientierung tiber Ziele und Handlun-
gen geben

e Auswahl von Zielen

e die Relevanz von Zielen deutlich
machen

e Aufbau von Motivation
e Planung und Beginn der Lernhandlung
e  Aufmerksamkeit aktivieren

e Riickbesinnung auf frithere Lernpro-
zesse und auf Vorwissen anregen.

Orientierung iiber Ziele und Handlungen
Ziele auswihlen konnen

Sich die Bedeutung von Lernzielen
klarmachen kénnen

sich selbst motivieren zu kdnnen
Lernhandlungen in Gang setzen konnen
Aufmerksamkeit aktivieren konnen

Reflexion iiber frithere Lernprozesse und
Vorwissen

2. Ausfiihren von Lernhandlungen

e  Verstehen und Behalten des Gelernten
e Integration des Gelernten

e Anwendung des Gelernten

Verstehen und Behalten des Gelernten
Integration des Gelernten

Anwendung des Gelernten

3. Handlungsregulation

e  Uberwachung des Lernens und Priifen
des Lernfortschrittes

e Korrektur des Lehr- und Lernprozes-
ses

e Auswertung der Lernhandlungen

e Riickbesinnung auf den Verlauf des
Lernens

Lernen selbst iiberwachen und den Lern-
fortschritt priifen konnen

Alternative Lernstrategien auswéhlen
konnen

Lernhandlungen auswerten kénnen

iiber den Verlauf des Lernens reflektie-
ren konnen

4. Leistungsbewertung

e Riickmeldungen iiber den Lernprozess
geben

e Lernprozess und -ergebnisse bewerten

Sich selbst Riickmeldungen tiber den
Lernprozess und dessen Ergebnisse ge-
ben konnen

Lernprozess und -ergebnisse realistisch
bewerten konnen

5. Motivation und Konzentration erhalten

e Lernmotivation und Konzentration
erhalten

Lernmotivation und Konzentration selbst
erhalten konnen

Quelle: SIMONS (1992, 255)

Die Aufgabe des prozessorientierten Lehrens ist die schrittweise Befahigung des Lerners, die
vom Lehrer tibernommenen Tatigkeiten eigenstindig zu tibernehmen.
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Simons hat dazu 14 Prinzipien aufgestellt, die Hindernisse auf dem Weg zum selbsténdigen
Lernen vermeiden helfen: Zentrales Prinzip ist die Betonung der Lernaktivitdten als Prozess
(Prozessprinzip). Nicht die Lernergebnisse, sondern die Lernaktivititen stehen im Mittel-
punkt und werden im Verhiltnis der angestrebten und erreichten Lernziele und der eigenen
Lernfahigkeiten reflektiert (Riickbesinnungsprinzip). Dabei werden Unterrichtsmafnahmen
so gewdhlt, dass Lernende konstruktive Lernaktivititen entfalten konnen. Besonders kogniti-
ve Lernziele, die aktives Lernen ermoglichen, werden dabei betont, Vorwissen wird konse-
quent einbezogen.

Neben der Betonung kognitiver Lernprozesse wird auf den Einfluss emotionaler und affekti-
ver Prozesse auf das Lernen hingewiesen (Aktivitdits-, Affektivitiits-, Vorwissen und Lern-
zielprinzip). Vom Lehrer werden kontextbezogene Hilfestellungen gegeben, die den Schii-
lern die Relevanz der Lernstrategien verdeutlichen sollen (Kontext- und Niitzlichkeitsprin-
zip). Der Unterricht wird den Lernkonzepten der Schiiler angepasst, der Lehrer gestaltet
dabei besonders solche Situationen, die eine Anwendung der Lernstrategien in verschiedenen
Zusammenhzngen und Anwendungsfeldern ermoglichen (Lernkonzeptions- und Transfer-
prinzip).

Die MaBnahmen zur Realisierung selbstregulierten Lernens werden mit anderen Bezugsper-
sonen des Lernenden abgesprochen, im Unterricht werden Kooperationen und Diskussionen
iiber die Lernziele angeregt. (Betreuungs- und Kooperationsprinzip). Die Hilfestellungen
des Lehrers werden allméhlich zuriickgenommen und die Lernenden werden explizit darin
unterwiesen, ihr eigenes Lernen selbstindig diagnostizieren und korrigieren zu konnen
(Scaffolding- und Selbstdiagnoseprinzip) (vgl. dazu ausfiihrlich Simons 1992., 260ff).

1.4.4 Anthropologische Bedingungen kooperativen Lernens

Die Bedeutsamkeit kooperativen Handelns ist bereits in der Natur des Menschen als ,,Min-
gelwesen angelegt (vgl. Gehlen 1961). Der Mensch ist zwar weltoffen, entscheidungsfrei
(vgl. Portmann 1951) und zeichnet sich durch seine grofe Lernfiahigkeit aus, gleichzeitig ist
aber ihre Forderung unabdingbar. Instinktarm und umweltungebunden bedarf der Mensch
zur Ausbildung seines Menschseins der kulturellen Einwirkung, der Vermittlung seiner kul-
turspezifischen Verhaltensweisen und Normen (vgl. von Uexkiill 1956). Fiir die Ausbildung
seiner Potenziale profitiert der Einzelne von dem tradierten Wissen vorheriger Generationen.
Als ,,Kulturwesen* (vgl. Gehlen 1961) lebt der Mensch von den Ergebnissen seiner gemein-
samen Téatigkeiten.

Der Mensch kann nur iiberleben, wenn er in eine Kultur hineinwichst, wenn er lernt, an der
Sprache, den Rollen, Regeln, Inhalten zu partizipieren (,,Bildsamkeit*) und seine Umwelt
mitzugestalten, selbsttitig zu handeln. Der Mensch ist phylogenetisch mit Fahigkeiten aus-
gestattet, mit denen er mit seiner Umwelt kommunizieren kann. Angesichts einer mediati-
sierten Wissensgesellschaft pliadiert Aufenanger fiir eine
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,,Medienanthropologie, die einerseits von der prinzipiellen Offenheit des Menschen
ausgeht, andererseits aber auch seine historische und gesellschaftliche Bedingtheit im
Auge behdlt“ (1999, S. 67).

Denn nur

,»wenn wir zuriickblicken und fragen, wenn jede vorherige Generation sich zukiinftigen Ent-
wicklungen verschlossen hitte, wo wir dann stehen wiirden, wird deutlich, werden, dass nur
diese anthropologische Offenheit unter Beriicksichtigung der Medienbildung der einzige
Weg in die Zukunft ist* (ebd.).

1.4.5 Sozialisations- und bildungstheoretische Grundlagen
kooperativen Lernens

Mit Blick auf die jeweiligen gesellschaftlichen Entwicklungen ist die Komplexitit sozial-
kommunikativen Handelns nur durch eine Ausdifferenzierung verschiedener Rollen zu be-
wiltigen. Der Mensch wichst in einer sozialen Umwelt auf und interagiert mit ihr. Er eignet
sich normative Finstellungen, Verhaltensmuster, Ausdrucksformen seiner jeweiligen Kultur
an, er sozialisiert sich. Personlichkeit ,.entsteht aufgrund ihrer Interaktion mit der materiel-
len, kulturellen und sozialen Umwelt* (Hurrelmann & Ulich 1991, S. 23). Diese Sozialisati-
onsprozesse lassen sich aus rollen- und systemtheoretischen Blickwinkeln (Durkheim, Par-
sons z.B.) oder aus interaktionstheoretischen Erkldrungsansitzen (Mead, Blumer, Goffman
z.B.) nachvollziehen.

Wihrend der rollen- oder systemtheoretische Ansatz sich fiir das menschliche Handeln in
Beziehung zu seiner Funktion fiir das gesamtgesellschaftliche System interessiert, setzt sich
der interaktionstheoretische Ansatz mit dem sozialen Handeln in bezug auf die Interaktion
selbst und die handelnde Individuen auseinander. Die Fihigkeit, die Haltung des anderen zu
iibernehmen, in seine Rolle zu schliipfen und das eigene Handeln darauf abzustimmen, ist
nicht nur das Ergebnis eines langwierigen Sozialisationsprozesses, sondern auch konstitutiv
fiir kooperatives Verhalten. ,,Entscheidend fiir die Kommunikation ist, dass das Symbol in
der eigenen Identitit das gleiche wie im anderen Individuum auslost (Mead 1973, S. 44). Es
werden dazu von den Interaktionsteilnehmern gegenseitige Interpretations- und Kooperati-
onsleistungen verlangt. Diese bestehen aus einem Role-taking und einem Role-Making. Die
Interaktionspartner miissen also zum einen in der Lage sein, die Rolle des anderen einzu-
nehmen und ihre eigenen Reaktionen auf diese Erwartung zu interpretieren. Zum anderen
iibersetzen sie die Rollenerwartungen in konkrete Handlungen um.

Die soziale Dimension ist auch eine grundlegende Dimension von Bildung: ,Mit Bildung
sind normative Zusammenhinge der menschlichen Gesellschaft verbunden, Bildung braucht
Zustimmung, kommunikative Sozialitit™ (Gudjons 2001, S. 202). Bildungstheoretische Posi-
tionen beziehen gesamtgesellschaftliche Problemlagen mit ein. In der zunehmend medial
vermittelten Welt zeigt sich Bildung vor allem daran,
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., liber welche Interpretationsmoglichkeiten von Erfahrung und Welt das Subjekt ver-
fiigt. Es kiime auch darauf an, Differenzerfahrungen zu verarbeiten, das Fremde nicht
als bedrohlich zu deuten, sondern als Anderes, Eigenstindiges, Bereicherndes .... Bil-
dung hat dann eine sinnstiftende und orientierende Funktion, indem sie gerade die
Pluralitdt menschlicher Selbst- und Weltverhdlmisse fruchtbar macht. Das schlief3t
Akzeptanz- und Toleranzbereitschaft ebenso ein wie die Relativierung des eigenen
Standpunktes und Weltbildes! ... "Bildung hat die Funktion in die Gesellschaft einzu-
fiihren und in ihre Regeln einzuiiben genauso wie die Funktion eine kritische, reflexi-
ve Distanz herzustellen (Heydorn 1980)* (Gudjons 2001, S. 204).

Auch Sesink spricht von der ,,Sozialitdt von Bildung*:

,Bildung ist zundchst immer die Bildung des Individuums als der Instanz der subjektiven
Vernunft (Bildung zur Miindigkeit). Sie ist damit zugleich soziale Integration, insofern der
subjektiv zu bildenden Vernunft eine objektive Vernunft der gesellschaftlichen Verhiltnisse
entspricht. Durch die Bildung der subjektiven Vernunft unterliegt die objektive Vernunft der
Verhiltnisse einer Entwicklung. Das heifit: Bildung der Individuen ist auch immer Bildung
der Gesellschaft* (Sesink 2002, S. 98).

Heranwachsende miissen auf den Komplexititszuwachs im Arbeitsleben vorbereitet werden.
Dazu brauchen sie analytische und synthetische Kompetenzen, die in soziale Kompetenzen
miinden (vgl. Hansmann & Marotzki 1988).

., Die entscheidenden Potentiale der neuen Informationstechnologien gehen iiber Ler-
nen hinaus und verweisen auf Bildung: Zur Wissensarbeit gehort eine systematisie-
rende Reflexion und Kritik, die in eine artikulierende Haltung miindet. Mit dieser bil-
dungstheoretischen Orientierung, das ist der Kern unserer langjahrigen Erfahrungen,
kann ein Beitrag dazu geleistet werden, mit der heranwachsenden Generation so zu
arbeiten, dass sie sich wie selbstverstdndlich in einer digitalen Kultur bewegen und
deren Moglichkeiten nutzen kann* (Marotzki, Nohl & Ortlepp 2003, S. 15).

Mit der Entwicklung des Internet ertffnet sich ein neuer Kulturraum, so Marotzki (2000),
innerhalb dessen der Mensch differenziertere Moglichkeiten hat, ein Verhiltnis zu sich und
zur Welt aufzubauen bzw. sich selbst neu zu erfinden. Und es sei unter anderem diese bil-
dungstheoretische Relevanz, die das neue Medium Internet zu einem wichtigen Gegenstand
qualitativer Forschung macht und die Frage aufwirft, wie der Kulturraum Internet zu erfor-
schen ist. Ein bildungstheoretischer Zugang zum Kulturraum Internet, der die Interaktion von
Gruppen in den Mittelpunkt stellt, ist die Online-Ethnographie. Ethnographie setzt sich mit
den sozialen Strukturen, Regeln, Konventionen, Interaktionen, Kommunikationsstrukturen
und Gruppenbildungen von Kulturen auseinander. Online-Ethnographie hat den Fokus auf
Gruppenbildungen in virtuellen Communities. Hier geht es auch darum, dass Menschen sie
selbst entwerfen, ihre Handlungen koordinieren und sich tiber Prozesse der Symbolisierung,
Ritualisierung usw. konstituieren. Durch spielerisch dynamische Elemente findet in diesen
Welten eine Virtualisierung von Sozial- und Lebensrdumen statt. In vielen Gemeinschaften
laufen komplexe soziale Prozesse der Argumentation z.B. in der Aushandlung von Regeln
statt. Der Bildungswert des Internet liege darin, dass diese digitale Welten Moglichkeiten
boten, sich selbst neu zu erfinden und weitere Aspekte seines Selbst zu entwickeln. Es geht
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nicht nur darum, den Strukturen des Netzes zu folgen und neue Dinge (rezeptiv) zu entde-
cken, sondern neue Strukturen zu erschaffen.

Es ist das Anliegen der Medienpidagogik, dass

die Ausgestaltung der vierfach ausdifferenzierten Medienkompetenz im Sinne einer
gesellschaftlichen Partizipationskompetenz erfolgen und weder subjektivistisch noch
rationalistisch verkiirzt werden soll. Es gilt die Diskurszusammenhdnge der Informa-
tionsgesellschaft vor Augen zu haben und der Korperlichkeit und Emotionalitdit der
Menschen Rechnung zu tragen* (Hug 2002, S. 203).

Hug kritisiert die hdufige Verkiirzung auf einzelne Kompetenzdimensionen, da

,»Sich aber keine Medienkompetenz entfalten (ldsst), die den komplexen individuellen
und gesellschaftlichen Problemen gerecht werden konnte ... Fiir das Gelingen der
symbolischen Austauschprozesse erscheint allerdings die integrative Entwicklung so-
zial-kommunikativer, technischer, theoretischer, methodologischer, selbstreflexiver
Kompetenzdimensionen in Relation zu Lebensabschnitten, sozi-kulturellen Lebensla-
gen und spezifischen Anwendungskontexten erforderlich. Dabei lisst sich eine allge-
meine Medienkompetenz von einer speziellen unterscheiden: Wihrend erstere auf die
mediale Gebundenheit jeglicher Bemiihungen um Erweiterung von Kompetenzen und
Handlungsspielrdumen abhebt und im Kontrast der medialen Optionen deren Mig-
lichkeiten und Grenzen auslotet, zielt letztere auf einen gedeihlichen Umgang mit
konkreten Problemkonstellationen und Interaktionssituationen* (ebd., S. 204).

1.4.6 Didaktische Grundlagen kooperativen Lernens

Reformpidagogische Einfliisse

Der Gedanke, dass gemeinsames Lernen fiir die Selbstbildung des Einzelnen forderlich ist,
hat eine lange Tradition. Besonders die reformp#ddagogische Bewegung hat mit pidagogisch-
didaktischen Konzeptionen dazu beigetragen (z.B. bei Maria Montessori, Celestin Freinet,
Georg Kerschensteiner, Hugo Gaudig, Adolf Reichwein und Peter Petersen). Auch wenn den
piadagogischen Reformen in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts das ,,Stadium von Ent-
wiirfen und Modellexperimenten* nachgesagt wird (Benner 2001, S. 131), so haben sie doch
bis heute anregende Impulse.

Wihrend es Montessori (1870 - 1952) um die Entwicklung des Kindes durch zielgerichtete
Aktivitdten und Freinet (1896 — 1966) in seiner ,,aktiven Schule* um die ,,demokratische
Entscheidungsfindung in der Klassenkooperative®, um die pddagogische Kooperation und
Solidaritéit von Schiilern und Lehrern ging, ist explizit die Vorstellung von Gruppenlernen in
dem Jena-Plan von Peter Petersen (1884 — 1952) artikuliert worden. Die Jena-Plan-Schule
von Petersen ist gekennzeichnet durch eine ,Jlebens-Gemeinschaftsschule®, durch jahr-
gangsiibergreifenden Unterricht, Wochenarbeitsplan, Helfersystemen von Schiilern, Grup-
penarbeit, Versetzung nach Selbsteinschitzung der Schiiler. Hier 16sen Stammgruppen die
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Jahrgangsklassen ab. Zensuren als Benotung der Leistung durch Lehrer gibt es nicht mehr,
anstelle dessen tritt die Selbst- und Mitschiilerbeurteilung (vgl. Petersen 1927, 1968). Damit
geht auch eine Verinderung der Lehrerrolle einher. Der Lehrer ist nicht mehr ein Belehren-
der, sondern fiigt sich genauso in die Lerngruppen ein und fordert dabei durch gezielte Fra-
gen zur selbststindigen Aktivititen der Lernenden auf. Die Entscheidung fiir den Gruppen-
unterricht traf Petersen aufgrund der Auffassung, dass Jahrgangsklassen unvermeidlich mit
Uberforderung bzw. Benachteiligung verbunden sind. In den klassischen Jahrgangsklassen
sei der Lernstoff vorprogrammiert und gebe keinen Raum fiir individuelle Anderungen und
Anpassungen. Allerdings wurde der Gruppenunterricht erginzt durch Kursangebote (U-
bungs- und Elementarkursen, Niveaukurse, Wahlkurse), an denen Schiiler aller Gruppen sich
beteiligen konnten.

In den 70iger Jahren des 20. Jahrhunderts legte dann insbesondere die kritisch-
kommunikative Didaktik Wert darauf, Inhalte nicht nur sach- sondern vor allem interakti-
onsaddquat zu vermitteln, d.h. auf die symmetrische Kommunikation zu achten und Stérun-
gen bei der Planung mit zu beriicksichtigen. Die von Schifer/ Schaller 1971 entwickelte
Didaktik betont die Bedeutung des kommunikativen und kooperativen Prozesses wihrend
des Unterrichts. Bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts werden verschiedenen Di-
mensionen der Kommunikation beachtet: nonverbale Kommunikation, Beziehungsebene,
symmetrische Kommunikation, Metakommunikation und kommunikative Kompetenz. Diese
kommunikative Kompetenz (vgl. auch Baacke 1971) soll dariiber erreicht werden, dass den
Lernenden eigene Entscheidungsfreiheiten bei der Gestaltung der Kommunikation einge-
riumt werden. Dabei kommt es insbesondere darauf an, dass Lernende und Lehrer sich daran
miteinander kooperierend beteiligen. In diesem didaktischen Konzept werden die gruppen-
dynamischen Prozesse auf der Grundlage der themenzentrierten Interaktion gestaltet.

,In die Unterrichtsplanung als einen Prozess der Auseinandersetzung und Entschei-
dungsfindung dariiber, was den Schiilern zur Entwicklung kritischen Denkens geboten
werden soll, sind alle direkt und indirekt Betroffenen einzubeziehen* (Schroder 2000,
S. 236).

Aber auch in der bildungstheoretischen Didaktik wird nicht nur der Zusammenhang von
Lehren und Lernen als Interaktionsprozess verstanden, sondern Lehren vollzieht sich unter
Mitplanung und Mitgestaltung des Unterrichts des Lernenden im Sinne eines offenen und
schiilerzentrierten Unterrichts (vgl. Klafki 1964; 1991).

Beim kooperativen Lernen ist auch zu bedenken, dass der Kompetenzzuwachs nicht mehr
allein durch eine Notengebung angegeben werden kann. Es geht vielmehr um den Wert der
Selbsttitigkeit.

»Ein Unterricht, der sich allein im sokratischen Dialog erschipft, vernachlissigt
stréflich diese Grunderkenntnis. Die Projektarbeit, das Arbeiten in Gruppen von Kin-
dern und Jugendlichen, die Moglichkeit, sich mit anderen Kindern zu messen, Jiinge-
ren etwas beizubringen... schaffen einen Mehrwert von Erfahrung, der sich wiederum
in Motivation niederschligt” (Baumert, Fried, Joas, Mittelstrafy & Singer 2002, S.
194).
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Die reformpidagogische Bewegung hat sich insbesondere der Lernerorientierung und dem
Lebensbezug als Ausgangspunkt und Gegenstand unterrichtlicher Tétigkeit verschrieben.
Und genau hier wird der Einfluss des padagogischen Pragmatismus fiir das erfahrungsorien-
tierte und kooperative Lernen in computergestiitzten Lernsituationen deutlich. Wegen seines
groflen Einflusses, u.a. auch auf die interaktionstheoretischen Positionen in der zweiten Hilf-
te des 20. Jahrhunderts (z.B. bei Apel, Habermas, Schiitz, Krappman, Joas u.a.) wird deshalb
Deweys pidagogischer Gedanke ausfiihrlicher dargestellt.

Sozialer Pragmatismus bei Dewey

GrofBlen Einfluss auf die deutsche reformpéddagogische Bewegung hatte John Dewey (1859 —
1951) nicht zuletzt durch den Projektgedanken (vgl. Bastian u.a. 1997). Es bestanden Ver-
bindungen z.B. zu Freinet, Peter Petersen, aber auch zur ,,Schule der Selbsttitigkeit und der
Arbeitsschule® bei Georg Kerschensteiner (1854 — 1932) und Hugo Gaudig (1860 — 1923).
Piddagogische Prinzipien bei Kerschensteiner, die beim Bau eines Starenkastens verdeutlicht
wurden, wie Selbstindigkeit, praktisches Tun und geistige Leistungen, Lernen an der Sache,
aber auch Selbstiiberpriifung des Erfolgs statt sachfremder Zensuren, Praxis und fachliches
Wissen und besonders kooperatives Lernen, sind bereits bei Dewey zu finden.

John Dewey war neben Charles S. Peirce und William James einer der bedeutendsten Vertre-
ter des amerikanischen Pragmatismus. In seiner Pdadagogik vertritt er einen problemorientier-
ten Zugang zum Lernen, der die Losungsstrategien, die zur Losung eines Problems fiihren,
vor die eigentlichen Lernziele stellt. Zu lernendes Wissen hat einen Bezug zum realen Leben
in der Gesellschaft. Das von Dewey propagierte ,,verstindige Lernen* zielte auf das gemein-
schaftliche Losen wirklicher Probleme des Alltags. Bei Dewey zihlt nicht das Erreichen
vorher definierter Ziele, sondern der wihrend des Lernens, Forschens realisierte Erfahrungs-
gewinn (vgl. Dewey 1938).

Zentrale Bedeutung hat fiir Dewey die Erfahrung. Erfahrung schlieBt bei Dewey eine aktive,
handlungsorientierte Komponente (Handeln, Tun, Probieren) und eine passive Komponente
(Verarbeiten, Erfahren lassen) ein: ,,Wir wirken auf den Gegenstand, der Gegenstand wirkt
auf uns zuriick.” (Dewey 2000, S. 186). Damit ist bereits sein Begriff von Bildung angedeu-
tet: Der Bildungsprozess ist eine stindige und kontinuierliche Rekonstruktion von Erfahrung,
ein dauernder Neuaufbau, eine stindige Reorganisation (Dewey 2000, S. 75), Prozess und
Ziel der Bildung sind ein und dieselbe Sache. Erfahrung wird damit nicht als planloser Vor-
gang beschrieben, sondern ist ein Konstruktionsprozess.

Hierbei hilft der ,temporale Perspektivwechsel, mit dem das eigene Handeln von einer
anderen Perspektive wahrgenommen wird, und der letztlich zur ,,Rekonstruktion von Erfah-
rung® fithrt. Erst durch das Erkennen, wie eigene Erfahrungen entstanden sind, wird ein
,bildender Prozess* moglich, der Implikationen fiir Handeln in der Zukunft erdffnet. Es geht
hierbei um einen zeitlich organisierten, fortlaufenden Lernprozess, bei dem vergangene,
gegenwirtige und zukiinftige Erfahrungen in Verbindung gebracht werden.

Dieses fortlaufende Lernen ist immer auf bestimmte Situationen bezogen, und in diesen
Situationen konstituiert sich eine Relation von vergangenen, gegenwirtigen und zukiinftigen
Handeln: Gegenwiértiges Handeln kann nur dann beurteilt und sein Sinn abgeschitzt werden,
wenn die Vergangenheit und die Zukunft mit gedacht werden. Das heif3t aber z.B. nicht, dass
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die Zukunft gegeniiber dem gegenwirtigen Handeln den Vorrang erhilt (vgl. de Witt 1999;
2003; Lehmann-Rommel 2001). Dies bedeutet vielmehr eine gleichwertige Anerkennung der
Zufilligkeiten und relationalen Zusammenhinge, unter denen das gegenwirtige Handeln
stattfindet. Es ist die Fahigkeit zu unterscheiden zwischen unmittelbaren Bediirfnissen und
der Reflexion von Bedingungen und moglichen Konsequenzen des jeweiligen Handelns.
Damit geht es um das situationsbezogene Einschétzen von zukiinftigen Konsequenzen fiir die
eigenen Ziele.

Nach Dewey kann Lernen vor allem durch die Einbettung in bedeutungsvolle, relevante
Aktivititen unterstiitzt werden. Lernen definiert Dewey als permanente Rekonstruktion oder
Reorganisation von Erfahrungen (Dewey 1993). Lernen findet also statt durch die Neube-
wertung, Interpretation und Anwendung eigener Erfahrungen.

Bildende Methode der Erfahrung bzw. die Methode des Denkens dufert sich in dem ,,Inqui-
ry“-Prozess (Dewey 1938). Das forschende Lernen erfordert andere Kommunikationsstruktu-
ren als belehrender Unterricht. Es unterstiitzt vielmehr die Kooperation zwischen reflektie-
renden Individuen, die in diesem Prozess Handlungen ausprobieren kénnen bevor unersetz-
lich Festlegungen gemacht werden. Es liegen also keine dufleren objektiven Mafistibe vor,
sondern miissen kommunikativ entwickelt werden. Lernen als erfahrungsbezogene Handlung
ist immer in soziale, kulturelle oder historische Kontexte eingebunden und findet nicht iso-
liert statt.

Dewey hat seine pddagogischen Ideen fiir reale Unterrichtssituationen in der ersten Hilfte
des 20. Jahrhunderts verfasst. In der spiteren Rezeption Deweys werden diese als bedeutsa-
mer Beitrag zu Standards problembasierten, kooperativen Lernens gewertet (vgl. Koschmann
2002). Vor allem folgende Schliisselkonzepte konnen helfen, kooperative computergestiitzte
Lernumgebungen aufzubauen (nach Tolsby 2002):

- Lernen als Konstruktion: In Abgrenzung vom Vermittlungsparadigma kann
nach Dewey Erfahrung nur durch aktives Bearbeiten von Problemen gewonnen
werden.

- Lernen als Erfahrung und Denken: Erfahrung hat bei Dewey sowohl aktive als
auch passive Elemente. Aktivitit allein ist blind, erst die Verbindung der Akti-
vitdt mit Konsequenzen und das Besetzen von Erfahrungen mit Bedeutungen
und Interpretationen fithren zu Verdnderungen und erméglicht Lernen. Erleben
wird erst durch Reflexion zu Erfahrung.

- Unterstiitzung/Fithrung/Direction des Lernens: Auch Dewey sieht die Notwen-
digkeit, Lernen zu fithren zu unterstiitzen. Fithrung ist dabei nicht die Regulati-
on oder Kontrolle durch den Lehrer/Tutor/die Lernumgebung, sondern soll als
Guiding gewihrt werden, um den Lernern eine rdumliche und zeitliche Orien-
tierung ihrer Aktivititen zu sichern, indem die Ergebnisse des Handels sichtbar
und greifbar gemacht werden.

- Engagement und Bedeutungen beim Lernen: Lernen kann nur stattfinden, wenn
den Handlungen auch Bedeutungen beigemessen werden. Diese Bedeutungen
konnen nicht von der Lernumgebung, dem Thema oder einem Lehrer extern
vorgebeben werden, sondern miissen von den Lernern selbst entwickelt werden.
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Die Entwicklung von Bedeutungen erfordert Engagement ,,in der Sache®, am
Thema. Eine Lernumgebung muss die Entfaltung eines solches Engagement un-
terstiitzen.

- Lernen mit Zielen: Gemédll den Primissen, von denen Dewey ausgeht, konnen
nur die Lernenden selbst die Ziele ihres Lernens definieren. Nach Dewey kon-
nen Lernziele nicht aus abstrakten Ideen abgeleitet werden, sondern entstehen
aus der Auseinandersetzung mit realen Problemen und dem Wachsen von Er-
fahrungen. Lernen mit Zielen ist also die Konzentration der eigenen Anstren-
gungen auf die Losung eines Problems. Ziele sollten flexibel sein, indem sie an
duBere Umstdnde und die Entfaltung der Erfahrung angepasst werden kénnen.

Konstruktivistische Umsetzung kooperativen Lernens

Der Konstruktivismus stellt fiir computergestiitztes kooperatives Lernen nicht nur ein bedeu-
tendes Lernparadigma dar, sondern sowohl seine Kritiker als auch Vertreter berufen sich auf
seine enge Beziehung zum Deweyschen Pragmatismus.

Der Konstruktivismus versteht sich in erster Linie als eine Erkenntnistheorie. Dabei ist der
Konstruktivismus keine in sich geschlossene Theorie, sondern setzt sich aus verschiedenen
erkenntnistheoretischen Annahmen zusammen. Zentraler Gegenstand der konstruktivisti-
schen Diskussion sind Fragen nach der Wahrnehmung und Abbildung von Realitit im
menschlichen Bewusstsein. Die Arbeiten zum Konstruktivismus thematisieren vor allem die
menschliche Wahrnehmung von Wirklichkeit als Ergebnis stindiger Interpretationen und
Neubewertungen im sozialen Kontext. Als Grundannahme des Radikalen Konstruktivismus
gilt die Aussage, dass die Wirklichkeit durch den Menschen nicht passiv abgebildet, sondern
nur aktiv und vor allem subjektiv konstruiert und interpretiert wird. Nach Maturana (1987)
und Varela (1987) ist Wirklichkeit immer eine kognitiv konstruierte Wirklichkeit.

In den Sozialwissenschaften haben die Annahmen des Konstruktivismus breite Aufnahme
gefunden - neben dem ,klassischen* Konstruktivismus als Erkenntnistheorie etablierten sich
~gemiBigte™ Varianten, die fachspezifischen Aspekten der Wahrnehmung u.a. in der Sozio-
logie, der Psychologie, der Systemtheorie und der Pddagogik nachgehen (vgl. Gerstenmaier
& Mandl 1995). Denn weil der radikale Konstruktivismus Lernen als nicht planbar, Men-
schen als geschlossene Systemen sieht, weil es fiir ihn keine objektiv wahrnehmbare Umwelt
gebe, iiber die man sich verstindigen kann, wire aus dieser Perspektive das Ziel zu Lehren
paradox. Deshalb orientieren sich pidagogische und didaktische Ansitze an den gemafigten
Varianten des Konstruktivismus.

Gemifigt werden die konstruktivistischen Annahmen des Lernens dadurch, dass Lernen
nicht ohne Instruktion auskommt. Instruktion hat die Funktion die individuellen Moglichkei-
ten zu unterstiitzen und zu fordern sowie die Funktion den individuellen Lernerfolg zu si-
chern.

Systematisierend benennen Grisel & Mandl (1999) die sich aus dem ,,gemé@Bigten” Kon-
struktivismus ergebenden Grundannahmen fiir das Lernen:
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1. Lernen ist ein aktiver und konstruktiver Prozess, der auf die Konstruktion und
Interpretation von Wissen als Zuweisen von Bedeutung gerichtet ist. Die moti-
vationale Beteiligung des Lernenden spielt eine zentrale Rolle.

2. Lernen ist situations- und kontextgebunden. Wissen kann nicht in mentalen
Reprisentationen gespeichert werden, sondern wird in einer bestimmten Situa-
tion aufgebaut, dabei wird neues Wissen unter Bezug auf Vorwissen kon-

struiert.

3. Lernen ist ein selbstgesteuerter Prozess. Der Lernende steuert den Prozess des
Lernens, also den Einbezug seines Vorwissens in den Konstruktionsprozess,
selbst.

4. Lernen ist ein sozialer Prozess. Lernprozesse sind immer in soziale Prozesse

eingebettet, sie sind "nie individuelle Vorginge".

Die Unterschiede zwischen dem konstruktivistischen und pragmatistischen Lernparadigma
lassen sich nach Kerres & de Witt (2004) folgendermallen zusammenfassen:

Konstruktivismus Pragmatismus

Komplexes Ausgangsproblem Ermdglichen von Erfahrung durch Interaktionspro-
zesse

Authentizitat und Situiertheit Bezug zur Lebenswelt: Situation, in der der Ler-
nende sicht tatsachlich befindet, ist der Ausgangs-
punkt.

Multiple Perspektiven Temporaler Perspektivwechsel durch den Lernen-
den

Artikulation und Reflexion Inquiry-Prozess, Rekonstruktion von Erfahrung:
Vergangene, gegenwaértige und zukiinftige Erfah-
rungen sind in VVerbindung zu bringen.

Lernen im sozialen Austausch Lernende Gemeinschaft

1.4.7 Kooperative Elemente in didaktischen Instruktionsdesigns

In den 90iger Jahren des 20. Jahrhunderts wurden gegen klassische kognitivistische Theorie-
ansitze insbesondere konstruktivistische bzw. situationistische Theorien des Instruktionsde-
signs in das mediendidaktische Feld eingefiihrt. Mittlerweile aber bestehen ,,weiterentwickel-
te dltere Modelle wie auch neue situationsorientierte Ansidtze nebeneinander und werden
gleichermaflen akzeptiert. Fiir kooperatives Lernen werden im Folgenden die Ansitze des
Instruktionsdesigns skizziert, die Multiperspektivitit und Artikulation bzw. Reflexion in
einem sozialen Kontext betonen. So geht zunichst der Ansatz des situierten Lernens von
zwei Priamissen aus: Einbettung der Lernumgebung/Lernziele in einen authentischen Kontext
und Anregung/Forderung sozialer Interaktion und Kooperation in Lernsituationen.
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Lave und Wenger (1991) beschreiben situiertes Lernen als Briicke zwischen kognitiven, eher
abstraktem Lernen und beildufigem Lernen in sozialer Praxis: “The notion of situated lear-
ning now appears to be a transistory concept, a bridge, between a view according to which
cognitive processes (and thus learning) are primary and a view according to which social
practice is the primary, generative phenomenon, and learning is one of its characteristics”.
Nach Lave und Wenger werden Lerngegenstinde durch die Teilhabe an Praxisgemeinschaf-
ten (,,communities of practice®) erst fiir die Lernenden relevant. Nicht das Thema an sich,
sondern der Wunsch, in einer Praxisgemeinschaft Akzeptanz und Anerkennung zu finden,
motivieren die Lerner, sich neues Wissen anzueignen.

Als Beispiel fiir situiertes Lernen wird der Ansatz des geankerten Lernens (,,anchored in-
struktion®) von Bransford u.a. (1990) und der Cognition and Technology Group at Vander-
bilt (vgl. u.a. CGTV 1992, 1993) in der Literatur ausfiihrlich diskutiert (vgl. Gerstenmaier &
Mandl 1995 oder Kerres 1998). In diesem explorativen Instruktionsdesign dienen Videos mit
authentischen Problemschilderungen als "Anker", bei den Lernenden die Aufmerksamkeit
wecken und eine Identifikation mit der Aufgabe bewirken sollten. Die Arbeit am ,,Thema*
erfolgt dann in Unterrichtsgruppen. Durch das Wechselspiel von personeninternen mit per-
sonenexternen, situativen Faktoren findet Lernen hier in einem kommunikativen Konstrukti-
onsprozess, bei dem Wissen immer unter Beachtung eines Kontextes erworben wird, Ler-
nende iiber sich selbst reflektieren und sich selbst bewerten und dabei multiple Perspektiven
unterscheiden konnen (vgl. Niegemann 2001).

Der Ansatz der Cognitive Flexibility Theory fokussiert eher auf die Strukturierung und Rep-
rdsentation von Wissen als auf die Organisation von Lernen, um auf die spezifischen und
unsystematischen Strukturen komplexen Wissens in Hypertext-Umgebungen hinzuweisen.
Der Ansatz fordert hier zum Betrachten der Wissensbasis aus verschiedenen intellektuellen
Blickwinkeln auf. Fiir den Erwerb und Transfer komplexen Wissens werden fiinf Prinzipien
fiir die Entwicklung hypertextbasierter Lernumgebungen empfohlen (vgl. Jacobson & Spiro
1995):
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1. Prisentation von Wissen in multiplen konzeptuellen Reprisentationen, also in
verschiedenen Themenbereichen oder verschiedenen Kontexten.

2. Verbinden und ,,Zuschneiden* abstrakter Konzepte durch konkrete Fallbeispie-
le, um dem Lerner die Nuancen und Verinderlichkeit der Konzepte in unter-
schiedlichen Zusammenhingen zu verdeutlichen.

3. Rechtzeitige Einfithrung in die Komplexitit der Wissensdomain, um die Auf-
nahme isolierten Wissens zu vermeiden.

4. Herausstellen des netzartigen Charakters von Wissen, um den Aufbau "trigen",
nicht anwendbaren Wissens zu vermeiden

5. Ermoglichen einer ,,Wissensmontage®, das die Zusammenstellung flexibler
Wissenskonzepte und Fallbeispiele in einer neuen Situation ermoglichen soll.

Dieser Ansatz bezieht sich ausdriicklich auf die spezifischen Bedingungen des Wissenser-
werbs in Hypertext- und Netzwerkumgebungen. Aufgrund seiner mangelnden lerntheoreti-
schen Fundierung und der schnellen Aufnahme im Instruktionsdesign wurde er u.a. von
Schulmeister (1997) als ,,Partialtheorie® kritisiert. Dieser Einschitzung soll hier nicht gefolgt
werden. Vielmehr erscheinen die Prinzipien geeignet fiir eine ,,Minimaldidaktik* von CSCL-
Umgebungen, die innerhalb der Umgebung bearbeitbares Wissen (Knoten) so vorbereitet,
dass sie einer konstruktiven Verdnderung zugénglich sind. So konnen aus den Prinzipien
Designregeln fiir den Aufbau komplexer CSCL-Umgebungen vor allem im Hochschulbe-
reich abgeleitet werden.

Der Ansatz der kognitiven Lehre (Cognitive Apprenticeship) tibertrug das Modell der klassi-
schen Handwerkslehre, in der ein Schiiler von einem Meister durch Beobachtung, Anleitung
und gefiihrte Selbsttitigkeit lernte, auf das didaktische Design. Dabei sollte Lernen in Ab-
grenzung von schulischem Lernen in einen nachvollziehbaren situativen Kontext eingebettet
werden. Wihrend die Lernprozesse in der traditionellen Lehre vorwiegend praktische sind,
soll mit Hilfe medialer Lernumgebungen die kognitive Auseinandersetzung mit Experten-
wissen gefordert werden. Um den Lernenden die Anwendung und Integration kognitiver
Lernstrategien fiir die Entdeckung, Anwendung und Verwaltung des Wissens zu ermogli-
chen, wurden sechs Methoden entwickelt (vgl. Collins, Brown & Newmann 1989):

1. Beim Modelling stellt ein Experte eine Aufgabe vor und externalisiert dabei
seine kognitiven Prozesse, indem er bspw. beim Vorlesen seine Gedanken ver-
balisiert. Der Lerner nimmt diese Handlungen als Vorbild und entwickelt eine
eigene Vorgehensweise bei der Problemlsung.

2. Das Coaching stellt dem Lerner den Experten als Berater und Beobachter zur
Seite.
3. Wihrend des Scaffolding wird eine Art kooperativer Problemlosung angewen-

det, bei der sich der Lehrer schrittweise zuriickzieht.

4. Wihrend der Lerner die Tatigkeiten ausfiihrt, wird er mit der Methode der Arti-
culation zu einer Verbalisierung bzw. Externalisierung seiner kognitiven Pro-
zesse angeregt
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5. Wiihrend der Reflexion werden die Ergebnisse des Lerners mit denen anderer
verglichen.
6. Die Methode der Exploration wird als die "Kronung" des Lernprozesses, als

Ubergang zu selbstindiger Problemldsung angesehen. Nicht nur die Probleme
sollen jetzt selbststindig gelost werden, sondern auch das "problem setting" ei-
genstindig vorgenommen werden.

1.4.8 Fazit

Die theoretische Legitimation computergestiitzten kooperativen Lernens hat bereits tiefe
Wurzeln in padagogischen und didaktischen Theorien.

Kooperatives Lernen kann gerade mit solchen pddagogischen und didaktischen Theorien
begriindet werden, in deren Mittelpunkt Kompetenzen wie Mitentscheidung, Mitgestaltung
und Mitverantwortung stehen. Wihrend die padagogischen Theorien auf den besonderen
Bildungsbedarf des Menschen aus seiner Stellung als soziales Wesen verweisen und Bil-
dung als ,.kooperativen Imperativ® formulieren, fokussieren die hier dargestellten didakti-
schen Theorien einen Begriff des Lernens als Prozess der Zusammenarbeit, der iiber die
Definition von Zielen und Aufgaben hinausgeht. Die Beschreibung und Gestaltung von
Lernprozessen wird als kooperatives Zusammenwirken von Lehre und Aufnahme, von Ver-
mittlung und Ubung aufgefasst. Damit hat bereits Klingberg (1983) darauf aufmerksam ge-
macht, dass dann eine neue Qualitit von Lehren und Lernen entsteht, ,,wo es gelingt, den
Unterricht ... zur gemeinsamen Sache von Lehrenden und Lernen den zu werden zu lassen®.
Sozial-kommunikative Lernsituationen haben mit ihrer Akzentsetzung auf Teamarbeit in
Projekten und Problembewiltigungen und -losungen die Elemente pragmatistischer und
reformpéddagogischer Pddagogik aufgenommen.

Computerunterunterstiitztes kooperatives Lernen kann am ehesten aus piadagogischen und
didaktischen Theorien der Interaktion abgeleitet werden. Dazu gehort eine Lernerorientie-
rung, die die Selbst- und Mitbestimmung aller Beteiligten am kooperativen Lerngeschehen
impliziert genauso wie der handelnde und erfahrungsorientierte Umgang mit den Sachverhal-
ten. Es kommt auch darauf an, nicht nur seine eigene Position sondern auch eine intersubjek-
tive Perspektive im computergestiitzten Lerngeschehen wahrzunehmen, anzuerkennen und
seine Handlungen danach auszurichten. Zum kooperativen Lernen gehort deshalb nicht nur
die Fihigkeit zur Selbstkritik und Selbstbewertung, sondern die auch die Bereitschaft, Ver-
antwortung fiir die Lernsituation zu iibernehmen.

Damit ist die wirkliche didaktische und padagogische Herausforderung bei der Gestaltung
computergestiitzter Lernarrangements die Forderung und Stirkung der gemeinsamen Ver-
antwortung. Mehr als die technische Gestaltung, die mediale oder die inhaltliche Aufberei-
tung konnen die kooperative und verantwortungsvolle Gestaltung des Lernprozesses den
Erfolg computergestiitzten kooperativen Lernens sichern.
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