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Kooperatives Lernen im Mathematikunterricht — Partizipati-
onstheoretische Uberlegungen zu Gruppenarbeitsprozessen

Der Begriff ,,Kooperatives Lernen* bezieht sich zumeist auf bestimmte me-
thodische Konzepte der Unterrichtsorganisation und verweist in Abgren-
zung zu stirker lehrerzentrierten Unterrichtsorganisationen (Lehrervortrag,
Klassengespridch) auf Organisationsformen, die das Lernen in Kleingrup-
pen und unter Schiiler(inne)n (peers) anregen sollen. Im Vortrag wurde die-
se Abgrenzung aus einer interaktionistisch-konstruktivistischen Perspektive
(Sutter, Reich) zunéchst relativiert. Individuelles Lernen ist eingebettet in
Interaktionsprozesse, in denen ,als geteilt geltende’ Deutungen ausgehan-
delt werden. Unter interaktionistischer Pramisse sind Schiiler(innen) aktiv
Lernende durch ihre individuelle Mitgestaltung am Interaktionsprozess als
situative Lernbedingung und unter konstruktivistischer Primisse sind sie
aktiv Lernende mit ihren individuellen mentalen, situativ aktivierten Kon-
strukten als Grundlage fiir den gemeinsamen Aushandlungsprozess. Leh-
rerzentrierter Klassenunterricht ldsst sich unter dieser Praimisse beschreiben
als die institutionalisierte Strategie der Ermoglichung des Lernens flir Viele
durch das Tétigwerden von Wenigen, wihrend Partner- bzw. Gruppenar-
beit unter Schiiler(inne)n die institutionalisierte Strategie der Ermoglichung
von Lernen durch tétige Partizipation von Vielen darstellt (vgl. [2]). Unter
dieser Perspektive verdndert Partner- und Gruppenarbeit die spezifische
Ausgestaltung der Kooperation und die damit verbundenen Anforderungen
an Kooperations- bzw. Interaktionskompetenz. Dabei beruhen alle Organi-
sationsformen institutionalisierten Lernens sowohl auf aktiv titig werden-
den als auch rezeptiven Lernformen. Eine genauere Differenzierung der
tatig werdenden Partizipation als Sprechender und rezeptiven Partizipation
als Horender an Interaktionsprozessen geht auf Goffman und Levinson zu-
riick und ist flir schulische Lernprozesse von Brandt und Krummheuer mo-
difiziert worden (ausfiihrliche Erlduterungen der Begriffe als Produktions-
bzw. Rezeptionsdesign einer AuBerung siehe z.B. [1] und [2]):

Fiir die titig werdende, produktive Partizipation lassen sich iiber die Ver-
antwortlichkeit fiir den eigenen Sprechbeitrag vier Formen der Beteiligung
unterscheiden: imitieren, paraphrasieren, traduzieren und kreieren. Die bei-
den ersten Formen (imitieren und paraphrasieren) sorgen filir eine Stabili-
sierung der Bedeutungsaushandlung, wihrend die beiden anderen Formen
den Aushandlungsprozess herausfordern, sowohl im Sinne einer Anreiche-
rung als auch im Sinne einer Bedrohung der Verstindigung. Jeder Interak-
tionsprozess lebt von der Balance zwischen diesen beiden Polen — und



auch das ,Gelingen’ einer Gruppenarbeit unter Schiiler(inne)n hingt davon
ab, wie gut die verschiedenen Ideen im Interaktionsprozess miteinander in
Verbindung gebracht werden kénnen. Dabei gestaltet sich gerade der An-
schluss an traduzierende und kreative Beitrdge nicht immer einfach.

Fiir die rezeptive Partizipation lassen aus der Perspektive einer AuBerung
sich vier Horerstatus unterscheiden: Gespriachspartner(in), Zuhorer(in),
Mithorer(in) und Lauscher(in). Die Gesprichspartner(innen) und Zuho-
rer(innen) sind am Aushandlungsprozess unmittelbar beteiligt. Dabei sind
im Klassengesprach meist einige Schiiler(innen) bzw. die Lehrperson als
Gesprachspartner(in) mit unmittelbaren Rechten zur Turniibernahme aber
auch der Verpflichtung zur Aufmerksamkeit ausgezeichnet, wéahrend in
Gruppenarbeitsprozessen alle Beteiligten direkt als Gesprachpartner(innen)
adressiert werden konnen. Mithorer(innen) und Lauscher(innen) sind nicht
unmittelbar in den Aushandlungsprozess eingebunden. Durch den Status
Mithérer(in) werden innerhalb einer Gruppe Teilgruppen gebildet'; der Sta-
tus Lauscher(in) grenzt die Gruppe fiir gewohnlich nach auflen ab, inner-
halb der Gruppe wire dieser Status als Ausgrenzung zu verstehen.

In diesem theoretischen Rahmen wurde im Vortrag ein Gruppenarbeitspro-
zess aus einer zweiten Klasse vorgestellt. Mit Hilfe der Gruppenpuzzle-
Methode sollten die Kinder verschiedene Mdglichkeiten kennen lernen, fiir
Wiirfelgebaude Baupline bzw. -beschreibungen zu entwerfen.” In der vor-
gestellten Expertengruppe haben alle vier Kinder eigene Ideen zur Losung
eingebracht und aus der Idee eines Schiilers (Jens) eine gemeinsame
,Gruppenlosung’ entwickelt, die schlieBlich von allen als solche akzeptiert
und ,verstanden’ wurde (Jamal: das hab ich kapiert und Jens: wir hams rausge-
funden). Am Interaktionsprozess lassen sich nun interessante Beobachtun-
gen festmachen, die einigen Vorstellungen zum ,,Kooperativen Lernen* (im
Sinne methodischer Konzepte konstruktivistischer Lerntheorien) zu wider-
sprechen scheinen. Dazu wird der Interaktionsprozess kurz unter Bezug-
nahme auf das angefiihrte Begriffsnetz beschrieben:

Als Eroffnung der Gruppenarbeit reformuliert eine Schiilerin (Nele) den
Tipp auf dem Aufgabenblatt als gemeinsame Grundlagen (paraphrasieren)

" In der Gesprichsforschung wird dieses Phinomen als ,shism* bezeichnet und eine
Gruppengrofe von fiinf als kritischer Grenzwert angesehen. In schulischer Gruppenar-
beit (Grundschule) haben wir dieses Phdnomen auch in Dreiergruppen beobachtet, wo-
bei die Gruppe dann in eine Partnerarbeit und eine Einzelarbeit ,,zerfallt".

* Die Unterrichtseinheit wurde von Studierenden zusammen mit der Klassenlehrerin
geplant, durchgefiihrt und videografiert. Aus Platzgriinden kann hier kein Transkript
angegeben werden. Es werden nur Einzelduferungen im Text einbezogen.



und fokussiert schliefSlich auf das Problem, die dritte Dimension auf dem
Papier wiederzugeben (kreieren): ja und wie wir des hochbaun miissten/ [Stimme
wird leiser] wiisste ich auch nicht/. Die drei anderen Kinder sind von ihr als Ge-
spriachspartner(in) gleichermafen aufgefordert, sich diesem ,Gruppenprob-
lem’ anzunehmen bzw. den nédchsten Turn zu {ibernehmen. Jamal verkiin-
det sofort ich weiB es-, und zeichnet seine Losung auf eines der ausliegenden
Arbeitsblitter. Seine SprachduBerungen sind zunéchst nicht spezifisch ad-
ressiert — er spricht beim Zeichnen ,vor sich hin’ und préasentiert schlielich
seine fertige Zeichnung als Losungsweg fiir die Gruppe (kreieren) — erst an
dieser Stelle sind die anderen wieder als Gesprachspartner(in) zur Reaktion
aufgefordert. Allerdings wird seine Losung nicht gewiirdigt, sondern mit
den Worten warum hast du da drauf gemalt abgelehnt und von Jamal schlieB3-
lich wieder ausradiert. Seine zweckméBige Idee findet so keinen Eingang in
den gemeinsamen Aushandlungsprozess. Zeitgleich mit Jamal adressiert
Charline wiederholt mit guck- guck- Nele direkt als Gesprachspartnerin, ge-
winnt ihre Aufmerksamkeit und entwickelt vor ihren Augen mit Bauklot-
zen hantierend eine noch recht vage Idee (kreieren), die allerdings von Nele
als nicht praktikabel abgelehnt wird. Die beiden Jungen (Jamal und Jens)
sind hier nur Mithorer. Die Gruppe zerfillt fiir eine kurze Phase, die von
Jens beendet wird: Er présentiert ebenfalls noch ,iiberlegend’ seine Idee

(kreieren) das ginge auch wenn wir die Steine zum Beispiel verschiedene Zahlen ge-
ben und dann dhm die aufeinander setzen [nach kurzer Pause und leiser werdend] und

die Zahlen dann aufschreiben in die Reihenfolge. Dieser Vorschlag wird von Nele
sofort als sinnvolle Idee akzeptiert und insbesondere von Charline zusam-
men mit Nele ausformuliert und am Beispiel konkretisiert (imitieren und
paraphrasieren). Jens nimmt an dieser weiteren Aushandlung fast aus-
schlieBlich als Zuhorer teil, wihrend die anderen Kinder inklusive Jamal
,seine Losung’ weiter entfalten und sich gegenseitig erkliren.

In vielen methodischen Konzepten wird der Zusammenarbeit eine Phase
der Einzelarbeit vorgeschaltet, um den Kindern einen individuellen Zugang
zum Problem zu ermoglichen (z.B. ,think-pair-share®). Hier sollten die
Kinder von Beginn an eine gemeinsame Losung suchen. Dies scheint sich
auf den Interaktionsprozess — bzw. Losungsprozess — jedoch eher giinstig
auszuwirken. Die einzelnen Ideen der Kinder sind sehr eng miteinander
verkniipft — es ist fraglich, ob diese auch in oder nach vorhergehender Ein-
zelarbeit ,entdeckt’ und entfaltet worden wiren. Weiter zeigt sich, dass ge-
rade Formulierungen ,in progress’, die keine fertigen Losungen anbieten,
sondern eher Denkrichtungen vorschlagen, Anschlussmoglichkeiten zum
Mit- und Weiterdenken bieten. So kann aus vagen Formulierungen eine
kollektive Losung entstehen, wahrend die fertige Losung nicht weiter be-
achtet wird. Dabei mag einerseits das Rezipientendesign eine Rolle spielen,



da Jamal erst nach Beendigung der Zeichnung die anderen wieder als Ge-
sprachspartner(innen) einbezieht. Es gilt aber andererseits zu bedenken,
dass das Einlassen auf fertige Losungen eine Perspektiviibernahme bedeu-
tet. Diese Perspektiviibernahme ist konstruktivistischen Lerntheorien ent-
sprechend zwar wiinschenswert, interaktionistisch betrachtet aber durchaus
ein Kommunikationsrisiko, was jedoch nicht heiB3t, dass auch in Interakti-
onsprozessen, die unter dieser Primisse organisiert werden, giinstige Lern-
bedingungen emergieren konnen. Der Anschluss an vage Formulierungen
lasst sich hingegen als schrittweise Annéherung an eine gemeinsame Per-
spektive verstehen und entspricht damit Millers lerntheoretischen Idee der
kollektiven Argumentation (s. [3]): In der Interaktion werden die eigenen,
individuellen Grenzen iiberschritten und gemeinsam Neues entwickelt.

Weiter scheint insbesondere Nele von der Interaktion zu profitieren.’ Es ist
jedoch fraglich, ob sie allein einen Losungsansatz gefunden hétte, da sie
eher vorsichtig in der Entwicklung eigener Ideen ist. Dieses Verhalten be-
schiitzt sie in der Interaktionssituation vor fehlerhaften Aussagen, wider-
spricht jedoch konstruktivistischen Lerntheorien zufolge der Bedeutung
von Fehlern. Auffillig ist jedoch ihr Interaktionsgeschick, Probleme zu
markieren, Ideen anderer aufzugreifen, zu modifizieren und miteinander zu
kombinieren, um diese Probleme zu 16sen. Thre Beitrdge erhalten im Inter-
aktionsprozess eine moderierende Funktion, wie es die Sprechbeitrdgen der
Lehrperson im schiilerorientierten Klassengespriach idealer Weise haben
sollten. Offenkundig nimmt Nele diese Rolle jedoch als Lernende und nicht
als schon Wissende ein. Mit ihrem Partizipationsprofil (s. [1]) optimiert sie
in der gewihlten methodischen Kooperationsform die Bedingung zur Er-
moglichung individueller Lernprozesse — fiir sich und fiir andere.
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3 Dies wird besonders deutlich, wenn man ihre spiteren Erkldrungen in ihrer Stamm-
gruppe zur Kontrolle mit hinzuzieht.





