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1. Konzept und Problemstellungen des Projektes EDMOND

1.1 Problemstellung und Rahmenbedingungen

Das im Auftrag des Ministeriums fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes NRW beim Me-
dienzentrum Rheinland angesiedelte SEMIK-Projekt (Systematische Einbeziehung von Medi-
en, Informations- und Kommunikationtechnologien in Lehr- und Lernprozesse) EDMOND
(Elektronische Distribution von Medien on Demand) reprasentiert einen wichtigen Teil einer
Briicke in die Zukunft der Medienversorgung der allgemein- und berufsbildenden Schulen. Es
ist das Medienprojekt im Rahmen der Landesinitative/Netzwerk fiir Bildung "enitiative.nrw".
Das Medienzentrum Rheinland ist mit dem Projekt EDMOND nicht nur aus fachlichen Griin-
den, sondern auch in seiner Eigenschaft als Kulturdienststelle des kommunal verfassten Land-
schaftsverbandes Rheinland betraut worden, der strukturell und politisch Triager der Kommu-
nen im Rheinland ist und eine Vielzahl regionaler Dienstleistungsaufgaben fiir die Kommu-
nen wahrnimmt.

Gegenstand des Projektes EDMOND ist die Entwicklung von Nutzungskonzepten fiir den
Einsatz modularisierter Medien — abgerufen aus Mediendatenbanken — im Unterricht. Damit
gehort das Projekt in den Teilbereich "Entwicklung und Bereitstellung technischer Tools" des
SEMIK-Programms (Mandl, Reinmann-Rothmeier, Grésel, 1999). Dariiber hinaus sollen die
Verfahren der elektronischen Ubermittlung der Medien untersucht und deren Schultauglich-
keit — das Zusammenspiel zwischen Technik und padagogischer Anwendung — bewertet wer-
den. Es konnte also entsprechend dem umfassenderen Anspruch des SEMIK-Programms ein
weiterer Schwerpunkt auf die pddagogischen Inhalte gelegt werden. Grundmotivation des
Projektes ist die Absicht, dezidierte Mdglichkeiten zu schaffen, die Qualitdt des Unterrichts in
allen Schulformen durch gezielten und punktgenauen Einsatz von Medien mafigeblich zu ver-
bessern und die Entwicklung von aktiver Medienkompetenz zu fordern. D.h. im Projekt ED-
MOND sind ganz bewusst und nach den Anforderungen von SEMIK sowohl die funktionale
als auch die reflexive Komponente der Medienpddagogik aktiv besetzt (Mandl, Reinmann-
Rothmeier, Grasel, 1999b).

Das Projekt EDMOND wird in NRW in Kooperation mit 11 kommunalen Medienzentren und
insgesamt 23 Projektschulen durchgefiihrt. Pro Schule nehmen eine bis drei Klassen an dem
Projekt teil. Vertreten sind alle Schulformen, eine Sonderschule, drei Grundschulen, sechs
Hauptschulen, fiinf Realschulen, vier Gymnasien, zwei Gesamtschulen und zwei Berufskol-
legs. Medien wie Videoclips, Bilder, Texte, Programme gelangen bei Bedarf zeitnah und per
Download via DSL oder andere breitbandige Internet-Anbindungen in den Computerraum
oder das vernetzte Klassenzimmer. Evaluiert werden jeweils das Zusammenspiel von Pad-
agogik und Medientechnik sowie die Auswirkungen auf die Unterrichtsgestaltung.

Neue und vielfiltige Moglichkeiten des Unterrichts mit Medien ergeben sich zum einen da-
durch, dass die Medien direkt am PC-Schiilerarbeitsplatz einsetzbar sind, zum anderen wer-
den Videoclips neben dem "klassischen" 15miniitigen "Unterrichtsfilm" auch in der Form
zielgenauer thematischer Kurzclips, der sog. Medienmodule, angeboten.

Allerdings wurden konkret zu Unterrichtsformen und —mdoglichkeiten in der projektinternen
Kommunikation den teilnehmenden Schulen bewusst keine Vorgaben gemacht, das Projekt
prasentierte sich in Form eines Angebotes und als fiir alle denkbaren Unterrichtsformen ge-
eignet. Hierzu zdhlen der klassische sogenannte Frontalunterricht, Teamarbeit, selbstgesteuer-
tes Lernen, Partnerarbeit, Gruppenarbeit, etc. Dariiber hinaus ist das Angebot des Projektes
kompatibel zu verschiedensten technischen Infrastrukturen mit Netzanschluss, zu Medienek-



ken, mobilen Netzen z.B. mit Notebooks und zu Computerrdumen. Softwareseitig werden
lediglich ein Browser und der Windows-Mediaplayer als Wiedergabeinstrument fiir die Clips
benotigt.

Es wurde fiir den Medientransport nicht wie vielfach im Internet zu finden eine ausschliessli-
che Streaming-Losung realisiert, sondern vielmehr eine kombinierte iiber Internet mit Exklu-
siv-Passworten (geschlossene Benutzergruppe) fiir die Projektschulen erreichbare WebServer-
Losung mit Streaming und Download. Dies bietet nur Vorteile:

Streaming erlaubt zur Auswahl "on the fly" schnelle Vorab-Ansicht eines AV-Mediums in der
Unterrichtsrvorbereitungsphase, und das Download-Verfahren entkoppelt die eigentliche Me-
diennutzung im Unterricht vom Transportprozess. Hieraus folgt unmittelbar eine reduzierte
Storanfalligkeit, die sich in einer hoheren Anwendungssicherheit der Schiilerinnen und Schii-
ler und der Lehrerinnen und Lehrer niederschlidgt, bzw. niederschlagen kann. Als ein weiteres
wesentliches auch padagogisches Anwendungskriterium ist zu nennen, dass heruntergeladene
AV-Medien gegeniiber dem Streaming-Verfahren ein beliebiges Vor- und Zuriickspulen er-
lauben.

Konkrete Ergebnisse des Projektes sind ein Empfehlungskatalog fiir politische Entscheider
sowie Implementationsstrategien fiir einen flichendeckenden Dienst zur elektronischen Be-
reitstellung von Medien. Dariiber hinaus wird in Zusammenarbeit mit den beteiligten Lehre-
rinnen und Lehrern ein Portfolio von evaluierten piddagogischen Nutzungsmodellen fiir den
Unterricht mit den Medien erarbeitet.

Form und Triager der Medien werden Einfluss auf die Nutzungsprozesse haben. Diese An-
nahme berechtigt sich aus den Erfahrungen, die in den Medienzentren und Bildstellen bei der
Migration vom 16mm-Unterrichtsfilm zum VHS-Video gemacht wurden. Aus dem Test-
Szenario — fiir den Unterricht bendtigte Medien gelangen "on demand" in digitaler Form iiber
Netzwerke in die Schule — ergibt sich mit 0.g. Annahme unmittelbar die folgende Fragestel-
lung. Welcherart und wie lassen sich aus diesen nunmehr modifizierten Mediennutzungspro-
zessen sinnvolle piddagogische Konzepte ableiten?

1.2 Erweiterte Problemstellung "Kooperatives Lernen"

Neben den Evaluationsverfahren der wissenschaftlichen Begleitung des Programms SEMIK
fand innerhalb des Projektes EDMOND noch ein weiteres Evaluationsinstrument Anwen-
dung, ein Fragebogen, der die Lehrerinnen und Lehrer aufforderte, die jeweiligen Medienein-
sitze zu dokumentieren. Im Rahmen dieses Fragebogens wurde neben Klassenstufe, einge-
setztem Medium, usw. auch die auf den konkreten Medieneinsatz bezogen praktizierten Sozi-
alformen des Unterrichts abgefragt. Zum Ende des Projektes liegen insgesamt 76 dieser Fra-
gebodgen vor.

Wie Abb. 1 zeigt, betrug der Anteil des Frontalunterrichts im Projekt lediglich 19%. Die So-
zialformen Partnerarbeit, Gruppenarbeit und Selbstgesteuertes Lernen machen hingegen iiber
60% der dokumentierten Medieneinsitze im Unterricht aus. Vor dem Hintergrund, das insbe-
sondere der Einsatz von AV-Medien bislang nahezu ausschliesslich dem Frontalunterricht
vorbehalten war, konnen diese Verdnderungen als erheblich bezeichnet werden.

Es wurde daher beschlossen, den urspriinglichen Fragestellungen eine weitere hinzuzufiigen.
In personlichen Interviews wurden 9 Lehrkrifte des Projektes EDMOND befragt, die bevor-
zugt mit Medienmodulen arbeiten und im Kontext des Regelunterrichts und/oder in Arbeits-
gruppen Unterrichts-Sozialformen fern dem klassischen Frontalunterricht pflegen.

Die Befragung dokumentiert personliche Eindriicke und Beobachtungen der Lehrkréfte im
Hinblick auf kooperatives Lernen, bzw. inwieweit bei der Arbeit an und mit Medien von
Schiilerinnen und Schiilern am PC kooperatives Lernen zu beobachten ist und wie sich dieses
in der Beschreibung der beteiligten Lehrkrifte darstellt.

Erfragt werden Beobachtungen zu Gruppenstrukturen und den Arbeitsweisen in Gruppen oder
Zweierteams, um Hinweise darauf zu erhalten, ob die durch die durch unterschiedliche Aus-
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gangssituationen der Schiilerinnen und Schiiler vorgegebenen "Kompetenznischen" von den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern einer Gruppe besetzt werden, ob diese Nischen wéhrend
des Teamprozesses/ der Teamprozesse eher ausgeprégter (Riickzugsverhalten) werden, oder
ob "Abbildung" von Kompetenzen, z.B. einer Methodenkompetenz, (spielerisches und Ent-
deckungsverhalten) von einem Individuum auf ein anders stattfindet.

Abb. 1: Projekt EDMOND, Sozialformen im Unterricht

Dartiber hinaus werden die Lehrkrifte ebenfalls befragt, inwieweit und nach welchen Kriteri-
en die Lehrkrifte Einfluss auf die Gruppenzusammenstellungen nehmen, bzw. inwieweit
Gruppenprozesse von Lehrkriaften aktiv moderiert werden, und ob durch die Arbeit in Grup-
pen mit den Medienmodulen ein Einfluss auf Personlichkeits- und Identitdtsentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler wahrzunehmen ist.

Wir hoffen, mit dieser kleinen Teilstudie Hinweise fiir weitere Studiendesigns im Rahmen des
noch neuen medienpddagogischen Feldes der Arbeit mit Medienmodulen und fiir Untersu-
chungen zum kooperativen Lernen geben zu konnen. Desweiteren mochten wir mit diesem
Aufsatz auch zu einer Rezeption der kommunikationspsychologischen Arbeiten von Alex
Bavelas in der Pddagogik anregen, hieraus konnen sich u.E. ebenfalls viele wertvolle Anre-
gungen flir weitere Studiendesigns zum kooperativen Lernen gewinnen lassen.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Voriiberlegungen

Setzte das "Alle sollen Alles lernen" des frithaufkldrerischen Enzyklopéddisten Johann Amos
Comenius (Struck, 2001) noch ein inhaltlich-dingliches Verstdndnis von Wissen sowie die
Existenz eines durch das einzelne menschliche Subjekt fassbaren "Alles" voraus, so zeichnet
sich schon beim Hegelschen Bildungsbegriff — "Unter Bildung versteht man das Vermogen,
die Dinge vom Standpunkt eines anderen aus betrachten zu konnen." (Gadamer, 2000) — eine
deutliche Verschiebung hin zu methodischen Aspekten ab, die zudem die Kommunikation



zwischen Individuen in den Blick nehmen. Als einstweiliger historischer Abschluss dieser
Entwicklung kénnen letztlich auch die drei einleitenden und motivbildenden Fragen zur PI-
SA-Studie verstanden werden (OECD, 2000):

1. Sind Schiilerinnen und Schiiler gut vorbereitet fiir die Herausforderungen der Zukunft?

2. Sind sie in der Lage, ihre Ideen und Vorstellungen effektiv zu analysieren,

sie zu begriinden und zu kommunizieren?

3. Verfiigen sie iiber die notwendigen Kompetenzen fiir lebensbegleitendes Lernen?

Diese Fragen konnen zudem auch als Problemstellungen systemtheoretisch-konstruktivisti-
scher Pragung interpretiert werden, und zwar in doppelter Hinsicht, zum einen als mit ihnen —
mit dem als "neben der Pddagogik stehenden" (Tenorth, 1990) und genuin als systemtheore-
tisch bezeichenbaren Vorgehen — die "institutionalisierten pddagogischen Systeme" der betei-
ligten Lander einer Performanzanalyse unterzogen werden, zum anderen inhaltlich, denn es
sind in ihnen die Aspekte von Kommunikation und Autonomie implizit enthalten. Die Studie
ist somit ein weiterer Ausdruck dafiir, dass seit langem darum gerungen wird, wie ein vor
allem problemorientierter Untericht als "komplementére Interaktion selbstreferentieller Sub-
jekte" (Uhle, 1982), so der systemtheoretische Sprachduktus, realisiert werden kann.
Andererseits lassen die theoretischen Ansdtze und hier speziell diejenigen Luhmannscher
Provenienz methodisch und erkenntnistheoretisch einiges zu wiinschen tibrig (Biihl, 1987;
Biihl, 2000), so dass uns auch weiterhin eine Konzentration auf ggf. empirische Teilaspekte
wie z.B. die statistische Untersuchung eines "gemessenen" Lernerfolgs z.B. in Abhingigkeit
von zugrunde liegenden Kommunikationsstrukturen und —mustern sinnvoll erscheint.

Dariiber hinaus mochten wir anmerken, dass der Frontalunterricht als klassische Kommunika-
tionsstruktur im Unterricht hier keinesfalls prinzipiell abgelehnt werden soll, er kann im Ge-
genteil als aufgewertet begriffen werden und erfiillt umso mehr seine Aufgaben, wenn er nicht
ausschliesslich praktiziert wird, sondern in eine Polystruktur der Unterrichtsformen eingebet-
tet ist (Gudjons, 2000), die die in der Kommunikationsstruktur des reinen Frontalunterrichtes
dominierende Bilateralitit zwischen Schiilerinnen und Schiilern auf der einen und Lehrerin-
nen und Lehrern auf der anderen Seite durch eine Multilateralitdt ergéinzt. Andere Lern-
Environments bieten dariiber hinaus den Vorteil, dass durch die Verschiebung von "Aktion"
weg von der Lehrkraft und hin zu kooperierenden Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern
ein "balancierteres Verhiltnis zwischen Instruktion und Konstruktion" (Mandl, Reinmann-
Rothmeier, Grésel, 1999¢) hervorgerufen wird.

Fiir das sogenannte kooperative Lernen sei hier die praktische Arbeitsdefinition zugrunde
gelegt, so wie sie von Reinmann-Rothmeier und Mandl vorgeschlagen wurde. Demnach dient
"Kooperatives Lernen" als Bezeichner fiir eine Lernsituation, in der "zwei oder mehr Perso-
nen innerhalb einer bestimmten Umgebung in der Gruppe gemeinsam lernen" (Reinmann-
Rothmeier, Mandl, 2002). Allerdings kann jedes Element dieses allgemein gehaltenen Defini-
tionsvorschlags unterschiedlich beschaffen sein. So kann die mogliche Anzahl der beteiligten
Personen "zwei oder mehr" von einem Zweierteam iiber die Kleingruppe oder die Klasse (20-
30) bis hin zu einer ganzen Gesellschaft reichen, wenn neben der nur in der Kleingruppe mog-
lichen face-to-face-Kommunikation auch raumzeitlich asynchrone Kommunikationsmethoden
mit hinzugenommen werden, z.B. Internet- oder Web-Communities.

Auch sind hier die unterschiedlichsten Lernformen mit instruktiven sowie (in der Gruppe ge-
meinsam) konstruktiven Anteilen eingeschlossen, entscheidend fiir alle Zuschreibungen zum
kooperativen Lernen ist jedoch immer das Auftreten einer sozialen Komponente, in der wie-
derum verschiedene Aspekte eine Rolle spielen konnen. Zudem muss ausdriicklich darauf
hingewiesen werden, dass hier entgegen der im englischsprachigen Raum getroffenen Unter-
scheidung (Dillenbourg, 1999) unter kooperativem Lernen sowohl die blosse Arbeitsteilung
(Cooperation) als auch die Ko-Konstruktion von Wissen, die soziale und interaktive Wissens-
konstruktion (Collaboration) verstanden wird, es wird nicht gesondert zwischen beiden unter-
schieden.



2.2 Beziige zum Projekt EDMOND

Wie Abb. 1 zeigt, machen im Projekt EDMOND die Sozialformen Partnerarbeit, Gruppenar-
beit und Selbstgesteuertes Lernen iiber 60% der erfassten Medieneinséitze im Unterricht aus.
Durch Befragungen und Beobachtungen (teilweise mit Videokamera dokumentiert) wurde
festgestellt, dass die Partner- und Gruppenarbeiten in ihrer Organisationsstruktur am ehesten
den in der Literatur beschriebenen kooperativen Arrangements (Renkl, 1996) der Gruppenre-
cherche (Sharan& Hertz-Lazarowitz, 1980; Shachar, Sharan, 1994; Sharan & Sharan, 1994;
Huber, 1991) — auch Kleingruppenprojekt genannt — und des Jigsaw- oder Gruppenpuzzles
(Aronson, Blaney, Stephan, Sikes, Snapp, 1978; Aronson, 1984; Clarke, 1994) entsprechen.
Beiden Methoden gemeinsam ist die Zerlegung eines Lernthemas in mehrere sinnvolle Teil-
aspekte, Teilbereiche, bzw. Teilprobleme, die nach einer allgemeinen Einfiihrung der Lehre-
rin oder des Lehrers in den Kleingruppen selbsténdig erarbeitet werden. Im Anschluss daran
werden entweder die Gruppenzusammensetzungen variiert, so dass je ein Mitglied aus den
Arbeitsgruppen zu den Teilproblemen zur Bildung einer neuen Gruppe beitriagt, die nunmehr
mit dem Gesamtthema befasst ist (Jigsaw), oder es wird mit dem Zusammenfiigen der erarbei-
teten Teilaspekte in der ganzen Klasse begonnen (Gruppenrecherche, Kleingruppenprojekt).

2.3 Zur Beschreibung der Lernprozesse

Von besonderer Relevanz fiir die folgenden Betrachtungen ist die von den kognitiv orientier-
ten padagogischen Psychologen vertretene Perspektive der kognitiven Elaboration (Renkl,
1996b). Nach ihr kann das (abfragbare) Phinomen Wissen als Ansammlung von Knoten und
Verbindungen zwischen diesen Knoten beschrieben werden. Die Knoten werden dabei als den
Konzepten, Fakten und Operatoren entsprechend gedacht, die Verbindungen als Assoziatio-
nen, Indizes und Zusammenhénge zwischen den ersteren. Es ist offensichtlich, dass hierbei
Elemente aus der Graphentheorie bei der Metaphernbildung Pate standen, so wie sie auch bei
der Darstellung semantischer Netzwerke Anwendung finden. Weiterhin werden dabei als ko-
gnitive Strukturen Schemata postuliert, die Erfahrungen in bestimmten wiederholt vorkom-
menden Problemsituationen auf eine abstrahierte Art reprisentieren, wobei die durch eine
Person vorgenommene Einordnung eines Sachverhalts in ein Schema Verstidndnis und Repro-
duktion desselben erlaubt (Schank & Abelson, 1977).

Beziiglich der Frage nach der Binnenstruktur der fiir effektives Problemlésen notwendigen
Schemata differieren Beschreibungsansitze und empirische Ergebnisse. Nach der sog. Exper-
tiseforschung ist fiir effektives Problemldsen — untersucht fiir das Erlernen von Bewegungen —
eine durch hierarchische Schemata geordnete Wissensstruktur von Bedeutung (Ericsson &
Lehmann, 1996). G.A. Miller konnte jedoch bereits 1967 fiir ein groeres Testensemble zei-
gen, dass Kinder des dritten und vierten Schuljahres an Themenbereichen orientierte und eher
netzartig-nichthierarchisch strukturierte kognitive Einheiten zum Sortieren von Worten be-
vorzugen, wohingegen erwachsene Kontrollgruppen Worte eher nach syntaktischen Kategori-
en ordnen (v.Foerster, 1993; Miller, 1967). Hieraus lédsst sich ableiten, dass der Lernprozess
selbst als ein Ordnungsschemata produzierender Prozess angenommen werden kann, der nicht
notwendigerweise hierarchische Strukturen fiir effizientes Problemldsen zur Folge hat. Dar-
iber hinaus konnen bereits existierende Ordnungsschemata als der fortlaufenden Umordnung
und des Ausbaus unterworfene flexible Strukturen begriffen werden. Dies passt ebenfalls sehr
gut zu der Vorstellung, dass ein neu prasentierter Sachverhalt dadurch gelernt wird, dass er an
das bereits existierende Vorwissen angebunden wird (Renkl, 1996b), d.h., wenn er in bereits
vorhandene Schemata integriert oder zu diesen in Beziehung gesetzt werden kann.

Es wurde in diesem Zusammenhang sogar der Terminus "Wissens-Paradox" geprégt: Sieht
man — naiverweise, wie der Autor Weinert selbst anmerkt — das Gedéchtnis als eine Art Lager
oder Speicher, dann miisste es umso schwieriger sein, noch etwas hinzuzufiigen, je mehr be-
reits im Gedichtnis "gespeichert" ist (Weinert, 1994). Wie Alltagserfahrungen zeigen, scheint
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jedoch das Gegenteil der Fall zu sein, je mehr jemand weiss — also je mehr potentielle Anbin-
dungsstellen zur Verfiigung stehen —, umso mehr neues Wissen kann er aufnehmen. Die Spei-
cher-Metapher ist also grundsétzlich unzulanglich, es wird dabei implizit von Wissen als einer
mengenartigen Grofle ausgegangen, die wie alle mengenartigen GroBen prinzipiell die Eigen-
schaft der hierarchischen Strukturierbarkeit besitzt.

Inwieweit bei einer Person von Verstdndnis fiir einen thematischen Kontext gesprochen wer-
den kann, hingt insbesondere von der Reichhaltigkeit der bereits vorhandenen Verkniipfun-
gen innerhalb dieses Kontextes ab. Renkl weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass
Verstindnis nicht als lediglich bindre Alternativwahl von "Verstanden" und "Nicht-
Verstanden" gesehen sondern "auf einem Kontinuum angesiedelt" werden kann (Renkl,
1996b). Es ist also fiir das Lernen von Bedeutung, die zu erlenenden Inhalte zu moglichst vie-
len anderen Wissenseinheiten zu verkniipfen, bzw. sie dort zu "verankern". Wir mdchten in
diesem Zusammenhang die Termini "Verankerung" und "Anker", engl. "anchor", fiir diese
Verkniipfungen als Metaphern vorschlagen vor dem Hintergrund der Erfindung des World-
Wide-Web und seiner Moglichkeiten. Das dort Anwendung findende Ankerprinzip geht pass-
enderweise zuriick auf die ersten Entwiirfe zur technischen Verkniipfung von in Medien re-
prasentiertem Wissen, Vannevar Bush’s "Rekorder" fiir personliche Assoziationen (memory
extender "MemEx"), sowie Tim Berners-Lee’s Hypertextrealisierung HTML (Bush, 1945;
Berners-Lee, 1999). Als Analogie zum technischen Terminus "Hyperlink", der etwas aktiv zu
Editierendes bezeichnet, entstehen nach konstruktivistischen Grundannahmen die Wissens-
verkniipfungen, Verankerungen nicht durch automatisch ablaufende Kognitionsprozesse son-
dern durch kognitive Konstruktion. Wissenserwerb ist nach dieser Auffassung ein aktiver
Konstruktionsprozess (Gruber, Law, Mandl, Renkl, 1995), der sich in elaborativen Lernstra-
tegien niederschligt. Lernende erkldren sich z.B. den Stoff selbst und schaffen so aktiv die fiir
ein Verstehen entscheidenden Verankerungen (Renkl, 1996b). Fiir Riesbeck und Schank gibt
es gar eine intrinsische Verbindung zwischen Verstehen und Erkldren (Riesbeck, Schank,
1989). Aus der Perspektive der kognitiven Elaboration wird Wissen grundsétzlich als vernetz-
te Struktur aufgefasst. Und Lernende miissen elaborative Strategien einsetzen, um reichhaltige
Verankerungen zwischen den Wissensteilen herzustellen und neue Inhalte mit bereits Ge-
wusstem zu verkniipfen.

2.4 Kooperatives Lernen und Kommunikationsstrukturen

Eine Ko-Konstruktion von Wissen bedeutet vor diesem Hintergrund eine Vernetzung auf
mehreren Ebenen, zum einen werden vom Individuum individuell die o.g. Verankerungslei-
stungen erbracht, zum anderen stehen nun gegeniiber den zu lernenden Inhalten {iber sprachli-
che Kommunikation (in face-to-face-Gruppen, Partnerarbeit, Gruppenarbeit) vermittelt die
Perspektiven eines Partners oder gar mehrerer Gruppenmitglieder zur Verfiigung, d.h. wenn
diese sich aktiv an der Erschliessung des Lernstoffes beteiligen. Die Auseinandersetzung mit
einem Lernmedium wird intensiviert dadurch, dass noch weitere Beziige zum Medium, die
des Partners oder der anderen Gruppenmitglieder fiir den individuellen Lerner eine Rolle spie-
len. Es ergibt sich unmittelbar die Fragestellung, ob und inwiefern die spezifische Kommuni-
kationsstruktur in der Lerngruppe einen Einfluss auf den Lernerfolg hat. Bereits 1938 wiesen
Kurt Lewin und Ronald Lippitt in ihren Experimenten mit Kindern {iber Fiihrungsstile und
Gruppenatmosphére klar nach, dass demokratisch organisierte Gruppen, in denen alle an Ent-
scheidungsprozessen beteiligt sind, gegeniiber autokratisch organisierten qualitativ bessere
Arbeitsergebnisse produzieren, wohingegen autokratische Gruppen quantitativ bessere Ergeb-
nisse (mehr produzierte Gegenstinde) erzielen. Hinzu kommt eine weitaus grossere Zufrie-
denheit der Gruppenmitglieder in den demokratisch organisierten Gruppen (Lewin, 1953).
Alex Bavelas flihrte 1951 Versuchsreihen mit Studenten zu der Fragestellung durch, wie die
Interaktionsstruktur einer Gruppe ihre Fahigkeit beeinflusst, eine gestellte Aufgabe kommu-
nikativ zu 16sen. Er nahm dazu direkten Einfluss auf die Strukturen der Kommunikationska-



ndle (Bavelas 1951, Bavelas 1952). Es wurden Gruppen aus jeweils fiinf Mitgliedern gebildet,
diese konnten innerhalb der Gruppe durch Sichtblenden voneinander geschiitzt lediglich
schriftliche Botschaften austauschen tiber ein System von Rohren, durch das die Kommunika-
tionsstruktur vorgegeben wurde.

COn

Abb. 2: Kommunikationsstrukturen in den Versuchsreihen von Bavelas und Leavitt

In den Versuchen von Bavelas wurden die Strukturen Ring (a), Kette (b) und Stern (c) reali-
siert, in weiteren Experimenten von Harold Leavitt wurde auch die "all-channel-
Kommunikation" (d) zugelassen (Leavitt, 1951). Bei Kette (b) und Stern (c¢) handelt es sich
um hierarchische Strukturen, (a) und (d) hingegen sind nicht-hierarchisch und demokratische
Gruppen im Sinne Lewins. Wir mochten hier — im Hinblick auf eine diszipliniibergreifende
begriffliche Geschlossenheit — zur dezidierten Beschreibung dieser nicht-hierarchischen
Strukturen den Begriff der Heterarchie (Heterarchie, heterarchisch, Nebenordnung, nebenge-
ordnet) vorschlagen, der von Warren McCulloch bereits 1945 in die Wissenschaft eingefiihrt
wurde (McCulloch, 1970).

Als Problemstellung benutzte Bavelas eine normierte Fragestellung; aus einem Satz von sechs
Symbolen wurden je 5 auf insgesamt 6 Spielkarten abgebildet, so dass auf jeder Spielkarte
genau ein Symbol der 6 fehlt. Entfernt man eine der Spielkarten aus einem Kartensatz, dann
verbleiben 5, die jeweils nur ein einziges Symbol gemeinsam haben. Jedes der Gruppenmit-
glieder erhielt eine dieser Karten, die Aufgabe fiir die Gruppe bestand darin, herauszufinden,
welches Symbol allen Karten gemeinsam ist. Die Experimente zeigten folgende Ergebnisse,
die durch Wiederholungen bestitigt werden konnten (Guetzkow, Simon, 1996; Rapoport,
1986): Die Gruppen mit der hierarchischen Struktur des Sterns (c) erledigten ihre Aufgabe am
schnellsten, gefolgt von den heterarchischen Strukturen all-channel (d) und Ring (a), der Stern
(c) arbeitete im Mittel fast doppelt so schnell wie der Ring (a). Befragt man die Versuchsteil-
nehmer jedoch nach ihrer Zufriedenheit, so stellt sich heraus, dass diese bei den heterarchi-
schen Strukturen (a) und (d) am groBten ist. Besonders interessant ist das Verhalten der Grup-
penstrukturen bei Storungen. Es gibt hierbei zwei Moglichkeiten der Storung, erstens die
Erschwerung der Aufgabenstellung — die Symbole sind wesentlich komplizierter und nur
schwer voneinander zu unterscheiden — und zweitens die direkte Stérung eines Kommunika-
tionskanals. Die heterarchischen Gruppen arbeiten in beiden Fillen noch etwas langsamer,
kommen jedoch immer noch zu richtigen Losungen und zeigen nunmehr eine etwas geringere
Zufriedenheit. Dariiber hinaus werden die Storungen selbst als Quelle fiir Kreativitdt genutzt
dadurch, dass die neuen Symbole mit dem Ziel der Unterscheidbarkeit z.B. mit Phanta-
sienamen belegt werden. Demgegeniiber zeigt sich bei den hierarchisch organisierten Grup-
pen ein "dramatischer Wandel", denn "In Abhéingigkeit vom Grad der Fremdartigkeit der
Symbole zerfallen die Gruppen frither oder spéter. Versuchsteilnehmer verlassen erbost ihre
Zellen, die ,,Idioten* vermehren sich, und die Verantwortung wird vom einen auf den anderen
geschoben. Sieht man sich danach die Aufzeichnungen der Kommunikationsvorginge an,
dann stellt man fest, dass die sternformig miteinander verkniipften Versuchspersonen rasch
aufhoren, tiber Symbole zu sprechen, und anfangen, einander mit Schimpfworten zu belegen."
(v. Foerster 1993b). Heinz von Foerster interpretiert die Versuche Bavelas’ und seiner Nach-
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folger wie folgt. "Eines der Ergebnisse [.....] liegt darin, dass Interaktionsstrukturen Kommu-
nikation erleichtern oder behindern konnen. Es scheint, dass zirkulére, rekursive (Anm.: "he-
terarchische") Interaktionsmuster Storungen gegeniiber hoch stabil bleiben. Wichtig hierbei
ist jedoch, dass diese Stabilitét sich nicht aus Aktionen gegen die stérenden Krifte ergibt,
sondern dadurch, dass man eben diese als Quellen der Kreativitit nutzt."

Geht man nun davon aus, dass vom Standpunkt eines "Ist" aus gesehen die Integration neuer
Informationsgehalte sich immer wie eine "Storung" verhilt, dann kann davon ausgegangen
werden, dass fiir kooperative Lernprozesse im Sinne einer o.g. Ko-Konstruktion von Wissen
heterarchische Kommunikationsstrukturen von Vorteil sind, da sie iiber Kommunikation die
Storung, bzw. "das Neue" in das aktuelle Repertoire integrieren. Bavelas und von Foerster
sprechen in Bezug auf die Leistungen der heterarchischen Gruppen beide von "Sprachent-
wicklung" als Gruppenprozess.

Wir wollen mit dieser Arbeit zunidchst wissen, wie die Kommunikationsstrukturen in den ein-
zelnen mit AV-Medien befassten Lerngruppen denn nun aussehen, und ob die Lehrerinnen
und Lehrer Einfluss auf diese Strukturen nehmen.

3. Telefonbefragung der Lehrerinnen und Lehrer

Hierzu wurden mit neun im Projekt titigen Lehrerinnen und Lehrern — aus Griinden der orga-
nisatorischen Einfachheit — Telefoninterviews gefiihrt, die auch auf Band mitgeschnitten wur-
den. Insgesamt wurden 16 Fragen angesprochen. Von den neun interviewten Personen sind
vier an Hauptschulen tétig, eine an einer Realschule und vier weitere an Gymnasien. Wortli-
che Zitate aus den Interviews sind durch Anfiihrungszeichen hervorgehoben. Die meisten
Fragen sind bewusst offen gehalten, um den Lehrerinnen und Lehrern die Gelegenheit zu ge-
ben, wiahrend des Interviews frei zu assoziieren. Lediglich bei zwei Fragen (8 und 13) wurde
auf eine numerische Skala zuriickgegriffen.

3.1 Sozialformen
In der Er6ffnungsfrage wurden unter Bezug auf das Projekt noch einmal die vorwiegend ein-
gesetzten Sozialformen angesprochen. Drei der neun Befragten setzen ausschlieBlich Partner-
arbeit ein, alle anderen Partner- und Gruppenarbeit und in zwei Féllen zusétzlich auch Einzel-
arbeit.

3.2 Teambildungsprozesse

Acht der neun Personen gaben auf eine entsprechende Frage hin an, dass die Gruppen und
Paare in erster Linie vorwiegend nach Schiilerwiinschen gebildet wiirden, vier Lehrkrifte be-
merkten zusitzlich, dass gelegentlich Eingriffe notwendig seien. Unter Hinweis auf Heinz
Klippert gab eine Person an, dass in ihrem Unterricht bei Gruppenarbeiten grundsétzlich das
Los iiber die Zusammenstellungen entscheidet.

3.3 Art der Arbeitsauftrige und Ablauf der Erarbeitungsphase

Ausgangspunkt ist in den meisten Féllen ein zum Thema erstelltes Arbeitsblatt, das entweder
von der Lehrkraft vorgegeben oder aus dem Unterrichtsgesprich heraus gemeinsam entwik-
kelt wird. Letzteres gilt insbesondere fiir die Sekundarstufe 2. Die Arbeit in den Gruppen be-
ginnt iiblicherweise mit einer Sichtung des AV-Clips anhand des Arbeitsblattes. Festgehalten
werden die Sichtungsergebnisse in Notizform auf Papier oder direkt in Word. Ggf. nach einer
notwendigen Diskussion in der Gruppe folgt eine schriftliche Ausarbeitung der Arbeitsauftri-
ge. In einigen Féllen ist eine Vorstrukturierung der Problematik durch die Lehrkraft bereits
vorgegeben, in der Sekundarstufe 2 wird dies offener gehandhabt.

3.4 Aufbereitung und Prisentation der Ergebnisse

Die Aufbereitung und Présentation der Ergebnisse der Gruppenarbeiten fiir die gesamte Klas-
se kann auf vielfdltige Art und Weise erfolgen. In manchen Fillen reicht das Klassengesprich,
in dem man sich gegenseitig die bei den Filmsichtungen erzielten Ergebnisse miindlich be-
richtet, "dort, wo es sich lohnt", so ein Lehrer, werden in Word abgefasste Texte aus den Gru-
ppen der Klasse prisentiert, bzw. zur Verfligung gestellt. Ebenfalls Anwendung finden der



der Schiilervortrag oder das von Lehrerin oder Lehrer gefiihrte Interview, immer beliebter und
von Schiilerinnen und Schiilern nachgefragter wird der Powerpoint-Vortrag, so berichten
mehrere Lehrerinnen und Lehrer iibereinstimmend.

3.5 Arbeitstempo

Auf die Frage, was Schiilergruppen gemacht haben, die besonders schnell mit ihren Gruppen-
arbeiten fertig waren, antworteten die befragten Personen nahezu {ibereinstimmend, dass dann
dazu iibergegangen wurde — in einigen Fillen nach Lehrerhinweis — entweder das eigene Teil-
thema noch einmal zu vertiefen, z.B. in solchen Fillen wo die Ursache fiir die schnelle Been-
dung der Aufgabe in mangelnder Griindlichkeit gesehen wurde, oder aber sich weiteren zu-
sdtzlichen Aufgaben zuzuwenden. Hier wies eine Lehrkraft (Realschule) ausdriicklich darauf
hin, dass sie fiir solche Fille immer zusétzliche Arbeitsauftrage in Reserve bereit halte.

3.6 Art der Teamarbeit

Unter mehr sozialen Gesichtspunkten zur Art der Zusammenarbeit in den Gruppen befragt
gaben alle Lehrkrifte libereinstimmend an, dass die Gruppenarbeiten in bestimmten Phasen,
so z.B. in der Perzeptionsphase des Mediums immer von Diskussionen begleitet und getragen
sind. Nur zwei Lehrkréfte — in einem Fall ,,gelegentlich® — gaben an, dass das Verfahren der
Arbeitsteilung (cooperation) Anwendung findet, es dominiert Diskussion und Zusammenar-
beit.

3.7 Lernzielkontrollen

Auf die Frage, ob Lernzielkontrollen durchgefiihrt wurden, antworteten die Lehrerinnen und
Lehrer, dass ,,selbstverstandlich® der Schiilervortrag eine Bewertung erfahrt, ebenso wie die
schriftlichen Ausarbeitungen, auch in Word oder Powerpoint. Fiir vier der Lehrkrifte ist der
erlernte Stoff auch Gegenstand spéterer Tests, Klassenarbeiten oder Klausuren. Ein Lehrer
wies darauf hin, dass die Schiilerbeitrige vom Vortrag bis hin zur schriftlichen Ausarbeitung
vielfaltige Bewertungen erfahren, ,,diese von den Schiilerinnen und Schiilern aber nicht als
Leistungskontrolle erfahren werden®. Das Arbeiten in der Klasse sei ohne die ausgezeichnete
Priifungssituation wesentlich stressfreier.

3.8 Lernzuwachsvergleiche bezogen auf Lerninhalte

Die Lehrkrifte wurden gebeten, aus Thren personlichen Eindriicken heraus den festgestellten
Lernzuwachs nach dem Einsatz von Medien und Medienmodulen zu vergleichen mit ihren
Erfahrungen zu Lernzuwichsen bei vergleichbaren Themen und ,.konventionellem* Unter-
richt. [Hierzu wurde eine numerische Skala von -3 bis +3 vorgegeben unter explizitem Hin-
weis darauf, dass die Mitte der Skala, die Zahl 0, ausschliesslich fiir ,,kein Unterschied* steht,
und der Aussage, bei nicht-einschétzen-koénnen, die Frage nicht beantworten zu miissen.] Alle
neun Personen beantworteten diese Frage, eine negative Zahl wurde nicht genannt, sonst ein-
mal 0, einmal 1, fiinfmal 2, zweimal 3; Mittel 1,9, StAbw 0,78.

3.9 Zeitliche Entwicklungen der Medieneinsiitze

Desweiteren wurde gefragt, ob sich bei mehrmaligem Einsatz von Medien und Medienmodu-
len Unterschiede beobachten lassen. Ubereinstimmend wurde geduBert, dass sowohl der Um-
gang mit der Technik als auch mit den sozialen Komponenten der Arbeitsverfahren (Klein-
gruppenarbeit, etc.) bei wiederholter Anwendung sicherer werde. Zwei Lehrkréfte befiirchten
das Eintreten von Gewdhnungen, stellen dies jedoch noch nicht fest, eine weitere stellte aus-
driicklich fest, dass sich bei der Arbeit zu Themen keine Routinen entwickeln. Ein Gymnasi-
allehrer hob hervor, dass mit dem verstirkten Einsatz von IT ein deutlicher Gewinn von
Selbstsicherheit bei Schiilerinnen und Schiilern zu bemerken sei, dariiber hinaus fiihrte er das
Beispiel einer eher stillen Schiilerin an, die thm gegeniiber spontan duflerte, durch die Arbeit
mit Powerpoint zusdtzliche Motivation zu verspiiren. Ein weiterer Gymnasiallehrer stellte
»aufféllige Verhaltensdnderungen bei seinen Schiilerinnen und Schiilern fest, vornehmlich in
einer ,,aktiveren und offeneren Herangehensweise an Fragen und Problemstellungen.

3.10 Riickmeldungen von Schiilerinnen und Schiilern
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Auf die Frage, ob es spontane Riickmeldungen zu den Arbeiten mit Medien und Medienmo-
dulen seitens der Schiilerinnen und Schiiler gebe, dullerten die befragten Lehrkrifte, dass die
Resonanz durchweg positiv sei. Zwei Personen bemerkten, dass es auch positive Riickmel-
dungen gerade von den ruhigeren Schiilerinnen und Schiilern gebe. Ein Gymnasiallehrer stell-
te beim Einsatz von Medien zum Thema Gewalt (Anm.: Zuriickschlagen? Dazwischengehen?
Wegschauen? Beispiele zur Gewaltpravention, FWU 4210356/5500027) fest, dass z.B. der
»Vergleich mit eigenen Erfahrungen® von den Schiilerinnen und Schiilern spontaner gezogen
wiirde, als in einem vom ,,Methodenmonismus* geprdgten Unterricht. Ein weiterer Gymnasi-
allehrer berichtet, dass eine ganze Klasse der Sekundarstufe 2 den Wunsch duflerte, fachein-
gebunden Powerpoint erlernen zu wollen.

3.11 Taitigkeiten der Lehrerin/ des Lehrers wihrend der Gruppenarbeitsphasen

Die Lehrerinnen und Lehrer gaben an, dass sie die Zeit der Gruppenarbeiten zum einen nutzen
fiir individuelle Hilfestellungen in einzelnen Gruppen oder Schiilerpaaren, zum anderen kon-
ne man sich nun viel intensiver der Schiilerbeobachtung widmen. Ein Lehrer gab an,
gelegentlich moderierend in Gruppenprozesse einzugreifen, ,,wenn es notig ist*.

3.12 Lernzuwachsvergleiche bezogen auf Soziales und Methodenkompetenzen

Unter Zugrundelegung der o.g. Skala von -3 bis +3 und ihrer Handhabung wurden die Lehr-
kréifte desweiteren gebeten, eine Einschitzung der Bedeutung der Arbeit mit Medien und Me-
dienmodulen vorzunehmen im Hinblick auf a) die Zusammenarbeit und Teamféhigkeit von
Schiilerinnen und Schiilern, b) die Entwicklung, bzw. Weiterentwicklung kommunikativer
sozialer Kompetenzen wie die Fahigkeit, sich in einer Prisentation auf das Publikum einzu-
stellen und c¢) die Entwicklung von Methodenkompetenzen im Sinne von technischer sowie
reflektorischer Medienkompetenz.

a) Alle neun Personen beantworteten die Frage nach Zusammenarbeit und Teamfihigkeit,
eine negative Zahl wurde nicht genannt, sonst dreimal 0, dreimal 2, dreimal 3; Mittel 1,7,
StAbw 1,32.

b) Alle neun Personen beantworteten die Frage nach Weiterentwicklung kommunikativer so-
zialer Kompetenzen, eine negative Zahl wurde nicht genannt, sonst einmal 0, zweimal 1, ei-
mal 2, viermal 3; Mittel 1,7, StAbw 1,67.

¢) Zur Frage nach der Entwicklung von Methodenkompetenzen machte eine Person keine
Angaben (die Frage sei zu ,,intellektuell), die verbleibenden acht Lehrkrifte antworteten wie
folgt, zweimal 1, einmal 2, fiinfmal 3, Mittel 2,4, StAbw 0,92.

3.13 Fragen zu Gruppenstrukturen

Die Lehrkrifte wurden auch nach ihren personlichen Endriicken befragt, ob sich in den Lern-
paaren und —gruppen Hierarchien bilden oder Personlichkeiten herauskristallisieren, die die
Fiihrung iibernehmen. Die Lehrkréfte gaben bis auf eine Person iibereinstimmend an, dass
Hierarchien auftreten, rdumten allerdings unaufgefordert ein, dass das differenziert gesehen
werden muss. Die Fiihrungspersonlichkeiten wechselten mit den Arbeitsphasen, so herrsche
z.B. in der Mediensichtungsphase Teamarbeit und vor allem Diskussion vor, in der Phase der
Présentationserstellung iibernimmt dann eine Person die Fithrung, bzw. wird zum ,,Macher®.
Ein anderer Lehrer stellte dies so dar, dass das Verhiltnis der Gruppenmitglieder ,,iiber linge-
re Zeitrdume* einer Gruppenarbeit hinweg betrachtet ,,ausgewogener* werde. Ebenfalls wur-
de berichtet, dass in der Phase der Prisentationserstellung ein ,,technisch begabter Schiiler
die Fiihrung iibernehme, die Prisentation selbst aber durch den ,,besseren Verkdufer ausge-
fiihrt wiirde. Ein Gymnasiallehrer merkte entgegen den AuBerungen der Mehrheit an, dass
sich diejenigen Personlichkeiten finden, ,,die sich ebenbiirtig sind*“. Ein weiterer Lehrer du3er-
te, dass nicht nur starke Personen Fiihrung an sich reissen, sondern dass auch andersherum
wichtige Aufgaben in den Gruppen ,,Konnern auf’s Auge gedriickt* wiirden. Es gebe, so die
Lehrkréfte, jedoch auch solche Félle von Gruppen, in denen sich eine durchgéngige Hierar-
chie etabliere.

3.14 Fragen zu Leistungen der Gruppen in Abhingigkeit von der Struktur
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Im Anschluss wurde gefragt, welche der Arbeitsgruppen nach dem personlichen Eindruck der
Lehrkrifte eine bessere Performance zeigen, diejenigen mit — wenn vorhanden — einer ausge-
pragten Hierarchie, oder eher diejenigen mit wechselnden Fiihrungsanteilen. Die Antworten
waren sehr differenziert. Drei Lehrkrifte antworteten, dass, sieht man das Arbeitsergebnis von
der Prisentation im Klassenplenum her, die Gruppen und Zweierteams besser abschnitten, die
iiber einen guten Pridsentator verfiigen. Jedoch gesehen von einem Gesamtlerneffekt her seien
die Gruppen im Vorteil, die ,,ausgewogenere* oder wechselnde Fithrungsrollen zeigten.
Zudem gewinne das in groBBeren Gruppen von vier bis fiinf Schiilerinnen und Schiilern noch
einmal zusitzlich an Dynamik. Eine Lehrkraft stellte fest, dass bei Gruppen mit ausgeprégter
Fiihrungsrolle einer Person bei den Gruppenmitgliedern ,,in der Tiefe* des zu behandelnden
Themas ,,Locher auftauchen.

3.15 Internetnutzung der Schiilerinnen und Schiiler zuhause

Auf die Frage, ob sie einschitzen konnen, wieviel Prozent Ihrer Schiilerinnen und Schiiler
Internetzugang zuhause haben, antworteten alle Lehrkréfte unmittelbar mit ja und gaben nach
Schulform und Region der Schule (landlich, stidtisch) stark differierende Zahlen zwischen
25% und 90% an.

4. Schlussfolgerungen

Selbstverstidndlich ldsst sich das Verfahren einer Lehrerbefragung zu kooperativem Lernen
gegeniiber einer empirischen Untersuchung, die direkt mit Schiilerinnen und Schiilern durch-
gefiihrt wird, einer prinzipiellen Kritik unterziehen. So wird auf den ,,personlichen Eindruck*
der Lehrkraft gesetzt, die zwar verpflichtet ist, sich z.B. fiir eine Leistungsbewertung der
Schiilerinnen und Schiiler um einen ,,objektiven Standpunkt* zu bemiihen, die aber naturge-
méf auch in das soziale Beziehungsgeflecht ihrer Schulklasse eingebunden ist. Das Verfahren
bietet jedoch einen unschitzbaren Vorteil, es ist logistisch relativ leicht durchzufiihren und
gegeniiber Untersuchungen und Beobachtungen im Unterricht ,,nicht-invasiv®. Und es kann
zumindest erhoben werden, inwiefern die befragten Lehrkrifte dem Thema ,,Kooperatives
Lernen‘ Bedeutung beimessen, und wie weit die in der Schulpddagogik noch junge Rolle des
,Moderators von Kommunikations- und Lernprozessen* wahrgenommen wird. Dariiber hin-
aus kann man aus ihr als Vorab-Untersuchung wertvolle Hinweise fiir detailliertere Studien-
designs gewinnen. Ein weitergehender Anspruch ist mit dieser Arbeit nicht verbunden.

4.1 Allgemeines

Zusammenfassend kann zunidchst bemerkt werden, dass — wie zu erwarten — die Kommunika-
tionsstrukturen in den Kleingruppen fiir den Lernerfolg eine Rolle spielen. Dariiber hinaus
erbrachte die Befragung im Rahmen der kleinen Stichprobe von neun Lehrkrédften den Nach-
weis, dass sich Lehrerinnen und Lehrer durchaus iiber eine zentrale Bedeutung gruppeninter-
ner Kommunikation fiir das Lernen bewusst sind. Und es konnte mit der letzten Frage — auch
anhand der Tatsache des relativ ziigigen Antwortens ohne Zdgern — nachgewiesen werden,
dass die Lehrkréfte — in ihrer Selbsteinschitzung — ein Bewusstsein dafiir haben und sich in-
formiert zeigen iiber die Mediennutzung (Internet) der Schiilerinnen und Schiiler auch ausser-
halb der Schule.

4.2 Medieneinsitze und Diskussionen in den Kleingruppen

Die Auskiinfte der Lehrerinnen und Lehrer belegen iibereinstimmend, dass die Arbeit in den
Kleingruppen grundsitzlich ohne Ausnahme von Diskussionen getragen sind, insbesondere in
den Phasen, in denen Medien gesichtet werden. Dieser Effekt wird u.E. noch durch das Be-
wusstsein der Schiilerinnen und Schiiler verstirkt, dass die Medien im Prinzip ,,unbegrenzt*
zur Verfiigung stehen, ein Dazwischenreden wéhrend einer Sichtungsphase macht nichts, es
besteht ja de Moglichkeit, das dadurch evtl. Verpasste wiederholt abzuspielen. Hieraus und
aus den berichteten regen Diskussionen ldsst sich ableiten, dass Diskussion einerseits und
Medienperzeption andererseits fiir AV-Clips verwobener, ineinander integrierter sind, bzw.
eine Trennung von beiden ,,unschirfer” ist, als beispielsweise bei der Bearbeitung von Lese-
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texten in Gruppen. Lesen ist viel eher eine Einsamkeitsiibung, Filmschauen am PC hingegen
weniger. Den Medienmodulen kann also mit Recht eine Katalysefunktion zugesprochen wer-
den. Hier wird der kommunikative Aspekt durch das Gemeinsam-Tun — so wie bei Lewin
verstanden (Lewin 1953) — noch zusétzlich hervorgehoben, und es darf davon ausgegangen
werden, dass dies auch im Selbsterleben von Schiilerinnen und Schiilern eine positive Rolle
spielt, die Einfluss auf das soziale Klima hat, bzw. haben kann, und insbesondere die iiber die
Kommunikation vermittelte Ko-Konstruktion von Wissen befordert. Die von den befragten
Lehrkriften gedusserten positiven und spontanen Riickmeldungen von Schiilerinnen und
Schiilern zu den Gruppenarbeiten konnen als ein indirekter Beleg fiir eine Zufriedenheit im
Sinne von Foersters und Bavelas’ interpretiert werden.

4.3 Kommunikationsstrukturen

Alle Lehrkrifte gaben iibereinstimmend an, dass in den Kleingruppenarbeitsphasen Hierar-
chien auftreten. Dieser Umstand wurde jedoch bei der Beobachtung liber lingere Zeitrdume
und mehrere Arbeitsphasen hinweg als ,,wechselnd* oder ,,hdufiger wechselnd* relativiert, der
Eindruck der Hierarchie stellt sich somit in einem kleinen Zeitfenster, gewissermallen als
Schnappschuss dar. Aufféllig waren die Adjektive, mit denen die Lehrkrifte ihre Eindriicke
von den Gruppenstrukturen im zeitlichen Mittel belegten, ,.gleichverteilt”, ,,ausgewogen®,
»ebenbiirtig®. (Anm.: Der oben vorgeschlagene abstrakte Begriff der Heterarchie wurde ge-
geniiber den Lehrkréften in den Interviews nicht eingefiihrt.) Dariiber hinaus wurde von den
Befragten hervorgehoben, dass die Schiilerinnen und Schiiler aus Gruppen mit verteilten und
wechselnden Filihrungsrollen die bessere Leistung zeigten, ein Lehrer stellte sogar Wissenslo-
cher ,,in der Tiefe* bei den Mitgliedern aus Gruppen mit deutlichen Hierarchien fest. Die
Kommunikationsstrukturen spielen also definitiv eine Rolle fiir Lernerfolge. Auch ist festzu-
halten, dass sich die fiir das Lernen giinstigste Kommunikationsstruktur nicht immer automa-
tisch, quasi ,,von allein® einstellt.

Hervorzuheben ist ebenfalls die Mdglichkeit fiir ,,stille* Schiilerinnen und Schiiler, sich alter-
nativ zum oral-sprachlichen Ausdruck im Medium der Présentationssoftware ausdriicken zu
konnen. Gewinn an Selbstsicherheit und allgemeine positive Verhaltensdnderungen von Schii-
lerinnen und Schiilern gegeniiber Problemstellungen waren weitere benannte Beobachtungen.

4.4 Fazit

Durch unsere Befragungen erhielten wir Indizien dafiir, dass a) die Kommunikationsstruktu-
ren in Kleingruppen eine essentielle Rolle fiir das Lernen spielen, und dass b) der gezielte
Einsatz von digitalen AV-Medien und Medienmodulen kooperatives Lernen befordert, aktives
Tun in Gruppen mit und an den Medien hat einen positiven Einfluss auf das Klima in den
Klassen und fiihrt nicht nur zu verbesserten Leistungsergebnissen, die Entwicklung von sozia-
len Kompetenzen und Methodenkompetenzen wird ebenfalls befordert. Fiir die Realisierung
kooperativer Lernsituationen im Unterricht konnen PC-basierte digitale AV-Medienmodule
als Katalysatoren eingesetzt werden, sofern sie Schiilerinnen und Schiilern zum selbstéindigen
Tun ,,in die Hand* gegeben werden.

Vor dem Hintergrund, dass die giinstigste Kommunikationsstruktur in Gruppen sich nicht von
allein einstellt, darf desweiteren der Schluss gezogen werden, dass es sinnvoll ist, ggf. im
Rahmen der Lehreraus- und Fortbildungen die Rolle unterschiedlicher Kommunikationsstruk-
turen fiir das Lernen in Kleingruppen zu problematisieren und somit zusitzlich in den Fokus
des Lehrerbewusstseins zu bringen.

Zur Verifizierung, weiteren Vertiefung und ggf. Detaillierung unserer Ergebnisse konnen u.E.
videobasierte Beobachtungsstudien in Klassenrdumen {iber ldngere Zeitrdume wie z.B. ein
ganzes Schuljahr hinweg dienen, insbesondere unter dem Gesichtspunkt, die tatséchlichen
Kommunikationsstrukturen in den Lerngruppen noch deutlicher herauszuarbeiten.
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