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Was ist und was kann Cooperatives
Offenes Lernen (COOL)?

Neues Unterrichtskonzept. Charakteristika, Chancen und Risken.

Anlass fiir die Entwicklung des Unterrichtskonzepts Coope-
ratives Offenes Lernen (COOL) waren die schwierigen Un-
terrichtsbedingungen im Schultyp Handelsschule (HAS): eine
stark ausgeprigte Heterogenitit in den kognitiven Vorausset-
zungen der Lernenden, ihrer Lern- und Leistungsbereitschaft
sowie in ihren Leistungen, eine hohe Anzahl von Lernenden
mit Migrationshintergrund und Sprachproblemen sowie ein
hohes Konfliktpotential bei den Lernenden. Um den Handels-
schiilerinnen und -schiilern trotz dieser ungtinstigen Voraus-
setzungen neue Moglichkeiten des Lernens und des Kompe-
tenzerwerbs zu er6ffnen, entwickelten Prof. Georg Neuhauser
und Prof. Helga Wittwer (1999; dies. 2002), zwei Lehrkrifte an
der Handelsakademie und Handelsschule Steyr, in Anlehnung
an die Grundprinzipien des Dalton-Plans von Helen Parkhurst
(vgl. Eichelberger 2002) das Unterrichtsmodell COOL. Im
Herbst 1997 starteten sie in zwei HAS-Klassen den osterreich-
weit ersten Schulversuch im berufsbildenden Bereich, dem
ein reformpidagogischer Ansatz zugrunde liegt. Mittlerweile
(Stand 2007) wird COOL an rund siebzig berufsbildenden
Schulen in Osterreich umgesetzt (davon an 55 HAK/HAS)
und hat bereits Eingang in die Lehrpline der osterreichischen
Handelsakademien und Handelsschulen gefunden. Im vorlie-
genden Beitrag soll dieses Unterrichtskonzept niher charakte-
risiert und hinsichtlich seiner Chancen und Risken analysiert
werden.

1. Zielsetzung des vorliegenden Beitrags
Die folgenden Fragen sollen im vorliegenden Beitrag zum Un-
terrichtskonzept COOL geklirt werden:

‘Was bedeutet kooperatives und offenes Lernen?

Auf welcher Grundlage wurde das Konzept COOL entwickelt
und wie wird es an osterreichischen berufsbildenden Schulen
umgesetzt?

Welche empirischen Befunde liegen bislang vor und welche
Aussagen kann man auf jhrer Grundlage fiir den weiteren Ein-
satz von COOL treffen?

Sowohl kooperatives Lernen als auch offenes Lernen sind
in der Literatur nicht einheitlich definiert. Gerade deshalb sol-
len im folgenden Abschnitt die beiden Begriffe gekldrt werden.
Daran anschlieend werden im dritten Abschnitt die Grund-
ziige des Dalton-Plans von Helen Parkhurst erlidutert, der die
wichtigste Grundlage fiir die Entwicklung von COOL darstellt,
um dann im vierten Abschnitt niher darauf einzugehen, wie
COOL an 6sterreichischen Handelsschulen (idealtypisch) rea-
lisiert wird. Der fiinfte Abschnitt fasst erste empirische Ergeb-
nisse zur Umsetzung von COOL zusammen, die im sechsten
und letzten Abschnitt reflektiert und diskutiert werden.

2, Begriffsklarung: Was hei8t kooperativ und was
heiBt offen im Zusammenhang mit Lernen?
Kooperatives Lernen meint Lernarrangements, in denen in
Gruppen unterschiedlicher Grofle gelernt und an Aufgaben
gearbeitet wird. Es umfasst Partnerarbeit (zwei Lernende)
ebenso wie das Lernen und Arbeiten in grofieren Gruppen.
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Durch die Gruppenarbeit sollen soziale Prozesse besonders
gefordert werden: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen sich
beim gemeinsamen Lernen nicht nur Fachwissen aneignen,
sondern auch lernen, sich gegenseitig zu helfen, miteinander
zu kommunizieren und aufeinander Riicksicht zu nehmen. Es
ist wesentlich, dass sie nicht nur die Verantwortung fiir ihr ei-
genes Lernen tibernehmen, sondern auch fiir das Lernen ihrer
Gruppenmitglieder, sodass ein Zusammenbhalt in der Gruppe
und ein Gemeinschaftssinn entstehen konnen. Die Lehrkraft
beobachtet die Gruppenprozesse und gibt den Lernenden als
ihre Beraterin Riickmeldung iiber ihre Beobachtungen und
Eindriicke (vgl. Dubs 1995, Weidner 2003).

Als Voraussetzungen fiir das Gelingen von kooperativem
Lernen gelten eine sichere, angstfreie und angenehme Lernat-
mosphire, giinstige Lernbedingungen (zum Beispiel im Hin-
blick auf Raum- und Lichtverhiltnisse sowie zur Verfiigung
stehende Lernmaterialien) sowie der laufende Einsatz verschie-
dener teamaufbauender Mafinahmen, um das Gruppengefiihl
und das Vertrauen in die anderen Gruppenmitglieder zu stir-
ken (vgl. Weidner 2003).

Offenes Lernen bedeutet in erster Linie selbstbestimmtes
oder selbstreguliertes Lernen. Es besteht darin, dass die Ler-
nenden selbst bestimmen, wann, wo und wie sie welche Aufga-
benstellungen erledigen. Sie initiieren ihre Lernprozesse selbst,
stellen fest, was sie lernen wollen oder sollen, organisieren die
dafiir notigen Unterlagen, legen einen Zeitplan fest und eva-
luieren ihren Lernprozess und -fortschritt (vgl. Knowles 1994,
Weinert 2002). Mit dem Begriff des offenen Lernens werden
aber auch Begriffe wie ,schiilerorientiert® bzw. ,schiilerzen-
triert, ,handlungsorientiert” und ,ganzheitlich“ in Zusam-
menhang gebracht, sodass sich offener Unterricht als facet-
tenreiches Konzept bezeichnen lisst, in dem sich zahlreiche
Grundideen der Reformpidagogik wiederfinden, wie etwa Ele-
mente der Jenaplan-Padagogik, der Freinet-Padagogik und der
Montessori-Padagogik (vgl. Jiirgens 1994).

Der Begriff der Offenheit umfasst verschiedene Aspekte:
die inhaltliche, die methodische und die institutionelle Offen-
heit (vgl. Ramseger 1992). Die inhaltliche Offenheit bezieht
sich auf die Relevanz der Lerninhalte fiir die auflerschulische
Realitit, auf ihre Komplexitit und die fachiibergreifenden Di-
mensionen aller Lerninhalte. Unterricht gilt als inhaltlich offen,
wenn die Schiilerinnen und Schiiler mitbestimmen koénnen,
welche Inhalte sie wie erarbeiten, die Lernziele noch erweiter-
und verinderbar sind und nicht nur die Ergebnisse, sondern
auch die Prozesse des Lernens zihlen. Die methodische Offen-
heit meint die Abstimmung der Methoden auf die Merkmale
der Lernenden (ihre Fihigkeiten, Erfahrungen und Interessen).
Sie konnen selbst Lernmaterialien wihlen und einen eigenen
Zeit- und Arbeitsplan entwickeln. Die institutionelle Offenheit
bezieht sich vor allem auf die Rahmenbedingungen des Ler-
nens wie etwa die freie Wahl des Ortes oder das Einbezichen
der auflerschulischen Erfahrungen. Trotz der Offenheit gibt es
ein Regelwerk, das Verhaltensregeln umfasst sowie Mafinah-
men, die getroffen werden, wenn gegen Regeln verstofien wird.

Beim offenen Lernen ist die Arbeit der Schiiler/innen ge-
prigt von Wochenarbeitsplinen, von Freiarbeit und Stationen-
arbeit. In den Wochenarbeitsplinen sind alle Aufgabenstel-
lungen fiir die kommende Woche zusammengefasst, welche
die Schiiler/innen selbstindig in einem bestimmten Zeitraum
erledigen und bearbeiten miissen. Neben ficherbezogenen Wo-
chenplidnen, welche nur Aufgaben von einem Unterrichtsfach

enthalten, werden nach Moglichkeit auch ficheriibergreifende
‘Wochenpline eingesetzt, bei denen Aufgaben aus unterschied-
lichen Unterrichtsfichern gemeinsam gestellt werden.

In den Phasen der Freiarbeit entscheiden die Schiiler/innen
selbst, welche Aufgaben sie erledigen méchten (vgl. Jiirgens
1994). Unter Freiarbeit wird eine Unterrichtsform verstanden,
,bei der die Schiilerinnen und Schiiler weitgehend selbstindig
tiber die Auswahl ihrer T4dtigkeiten bzw. Titigkeitsbereiche, die
Sozialform und die Planung, Durchfithrung und Auswertung
ihres Lern- und Arbeitsablaufs bestimmen konnen. Dabei ste-
hen die Elemente der Selbststeuerungsfihigkeit und Selbstakti-
vierungsfihigkeit sowie der Planungsfihigkeit im Mittelpunkt.
Daneben geht es vorrangig um die Forderung der Selbsterfah-
rung und des sozialen Lernens“ (Jiirgens 1994, S.107).

Ein weiteres Element des offenen Unterrichts ist die Sta-
tionenarbeit. Hier wird der Lehrstoff einer Unterrichtseinheit
in bestimmte Aufgaben unterteilt, die fiir die Lernenden auf
einem Ubersichtsblatt festgehalten werden. Fiir jede Aufgabe
wird geeignetes Arbeits- und Lernmaterial zur Verfiigung ge-
stellt. Die Aufgabe der Schiiler ist es, die einzelnen Aufgaben
nach bestimmten Regeln zu bearbeiten und sich somit den
Lernstoff moglichst selbstindig anzueignen. Die zu losenden
Aufgaben konnen sowohl aus einfachen Schulbuchaufgaben
als auch aus aufwindigen, problemldsenden Fragestellungen
bestehen (vgl. Bohl 2005).

3. Helen Parkhursts Daltonplan als Vorbild fiir die
Entwicklung von COOL

Im Jahr 1904 unterrichtete Helen Parkhurst (1886-1973) in ei-
ner Einlehrerschule im Dorf Waterville in Wisconsin. Sie iiber-
legte, wie sie mehrere Klassen gleichzeitig unterrichten und ihre
Schiiler zu selbstverantwortlichen Menschen erziehen konnte.
Sie kam zu dem Schluss, dass sie diese schwierige Aufgabe am
ehesten dadurch bewiltigen konnte, dass sie sich nicht primir
an den Klassen, sondern an den Lernenden, ihren Fahigkeiten
und Interessen orientierte und mit ihnen Lernziele vereinbar-
te, die diese selbstindig erreichen sollten. Unter dem Einfluss
dieser Erfahrungen und der Ideen von Maria Montessori, mit
der sie zusammenarbeitete, entwickelte Helen Parkhurst das
Konzept des Dalton-Plans (benannt nach der Stadt Dalton
in Massachusetts). Claussen (1997) schildert das Konzept
folgendermaflen: ,Die tradierte Einordnung der Kinder nach
Lebensalter in Klassen (Einschulungszeitpunkt als Richtmaf)
wird durch Gruppierungen nach Begabung, Interesse und Nei-
gung ersetzt, die {iberdies Lernprogressionen im individuellen
Rhythmus zulassen und gleichschrittigen Unterricht strikt
ausschliefen. Konkret heifit dies Einzelarbeit in einem vorge-
ordneten Lernsystem, das Helen Parkhurst selbst als , free work'
bezeichnet, d.h. - in moderner Interpretation - unabhingig von
dominanter und enger Fithrung durch Lehrer oder Lehrerin®
(8. 69). Im Zentrum des Dalton-Plans stehen die schriftlichen
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Arbeitsaufgaben oder Assignments, in denen die Lernziele
und die Aufgabenstellungen zusammengefasst sind, die die
Schiiler/innen zu bearbeiten haben. Diese Aufgaben werden
zusitzlich erginzt durch Wahlaufgaben, die die Lernenden
dariiber hinaus freiwillig bearbeiten konnen. Das Assignment
prizisiert auflerdem, wie viel Zeit ihnen dafiir zur Verfiigung
steht (Pensum). Jedes einzelne Assignment wird von den
Schiilerinnen und Schiilern unterschrieben, wodurch sie ver-
sprechen, ihr Bestmégliches zu tun, um die Aufgaben zu 16sen.
Durch diesen Lernvertrag zwischen Schiilern und Lehrkriften
werden die Lernenden stets daran erinnert, Verantwortung fiir
ihre Leistungen zu tibernehmen (vgl. Parkhurst 1994).

L. Ein Blick auf die COOL-Unterrichtspraxis an oster-
reichischen Handelsschulen

COOL lduft nicht an allen Schulen in gleicher Weise ab, die
idealtypische Umsetzung - wie etwa an der COOL-,Pionier-
schule“, der Handelschule in Steyr - sieht jedoch vor, dass die
Unterrichtszeit in der Schule rund ein Drittel freie Arbeitspha-
sen und rund zwei Drittel gebundenen Unterricht umfasst. In
den freien Arbeitsphasen (den ,,COOL-Stunden®) sollen die
Schiiler selbstorganisiert und eigenverantwortlich lernen und
arbeiten. Fiir diese Stunden bekommen die Lernenden von
den COOL-Lehrkriften Arbeitsauftrige, die ebenfalls ,Assi-
gnments“ genannt werden. Diese enthalten die Lernziele und
die Aufgabenstellungen - nach Moglichkeit auch fachiibergrei-
fende -, die bis zu einem bestimmten Termin erledigt werden
miissen. Mit ihrer Unterschrift auf dem Arbeitsauftrag besti-
tigen die Lernenden, diesen sorgfiltig gelesen und verstanden
zu haben und ihn gewissenhaft zu erledigen. Die Lernenden
entscheiden dann selbst, welchen Arbeitsauftrag sie in wel-
cher COOL-Stunde erledigen. Das bedeutet, dass ein Teil der
Schiiler/innen zum Beispiel in einer Biologie-COOL-Stunde an
einem Assignment fiir Betriebswirtschaftslehre arbeiten kann.
Anwesend ist jedoch die Lehrkraft fiir Biologie.

Auch die Wahl der Sozialform steht den Schiilern vor
allem in den ersten Klassen frei, spater werden zunehmend
Partner- und Gruppenarbeiten angeregt. In die Note fiir den
Unterrichtsgegenstand fliefen sowohl die Beurteilung der
fachlichen Leistung ein (wurden die fachbezogenen Lernziele
erreicht?) als auch die Beurteilung fachiibergreifender Aspekte,
die nicht nur auf den Beobachtungen der Lehrkrifte, sondern
auch auf den Selbstbeurteilungen (Selbsteinschitzungen) der
Schiiler/innen beruhen.

Zu Beginn des Schuljahres wird festgelegt, welche Stunden
COOL-Stunden sind, wobei es in der Regel an vier Wochenta-
gen je zwei bis drei COOL-Stunden nacheinander gibt. Wenn
moglich, werden die Stundenpline aller COOL-Klassen auf-
einander abgestimmt, sodass die Schiiler verschiedener Klas-
sen die Moglichkeit haben, gemeinsam Aufgabenstellungen
zu bearbeiten und nicht nur die eigenen Lehrkrifte, sondern
auch jene der Parallelklassen bei Fragen zu konsultieren (vgl.
Neuhauser & Wittwer 2002). Die Gestaltung des Klassen-
zimmers ist ein weiteres wichtiges Element des COOL-Un-
terrichts. Flir gew6hnlich wird auf eine liebevolle Gestaltung
der Klasse mit Blumen, Postern und Bildern geachtet. Dariiber
hinaus gibt es of Regale mit Biichern und Nachschlagewerken
fiir das selbstindige Arbeiten der Schiiler, manchmal auch zu-
sdtzliche Sitzgelegenheiten wie eine Couch. Die Schiilertische
werden nach Moglichkeit so arrangiert, dass Gruppenarbeiten
erleichtert und geférdert werden.

Die Unterrichtsarbeit der COOL-Lehrkrifte ist von inten-
siver Kooperation und Kommunikation und regelmifliigen ge-
meinsamen Besprechungen und Arbeitssitzungen geprigt. Die
Zusammenarbeit der Lehrkrifte soll den Schiilern als Vorbild
dienen. Sie stimmen ihre Unterrichtsarbeit und die Termine
untereinander ab, planen gemeinsame Projekte und bespre-
chen Probleme und die Entwicklung einzelner Schiiler sowie
der gesamten Klasse. Zu den Arbeitstreffen zihlen auch eine
mehrtigige Teamklausur zu Beginn des Schuljahres zur Refle-
xion der bisherigen Erfahrungen und Planung des kommen-
den Schuljahres und das ,,COOLzilium®, das mehrmals pro Se-
mester stattfindet und der laufenden Weiterentwicklung von
COOL am Schulstandort dient.

Der Zusammenbhalt zwischen Lehrkriften und Klasse wird
durch die Institution des Klassenrats gestirkt, zu dem neben
den Schiilern der Klasse auch der Klassenvorstand oder eine
andere Lehrkraft des COOL-Teams gehort. Mehrmals im Se-
mester (bis zu wochentlich) wird eine Klassenratsstunde ab-
gehalten, bei der die Schiiler/innen die Mdglichkeit haben, all-
gemeine Anliegen vorzubringen, Konflikte zu bearbeiten und
eine demokratische Gesprichskultur zu erlernen (vgl. Neuhau-
ser 8 Wittwer 1999).

Neun Qualititsmerkmale miissen erfiillt sein, damit eine
Schule als ,,COOL-Schule“ anerkannt wird: Teamarbeit der
Lehrkrifte, Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte, Struktur
der offenen Arbeitsphase (in zumindest drei Unterrichtsge-
genstinden), schriftliche Arbeitsauftrige als Grundlage des
eigenverantwortlichen Lernens, Fbrderung von Kooperation
und Teamfihigkeit, Offentlichkeitsarbeit, Reflexion und Eva-
luation der Unterrichts- und Entwicklungsarbeit, das Vor-
liegen bestimmter Rahmenbedingungen an der Schule sowie
Feedback und Leistungsbeurteilung.

5. Empirische Ergebnisse im Uiberblick

Erste Evaluierungsergebnisse wurden bereits 1997 an der HAS
Steyr in Kooperation mit dem Institut fiir Padagogik und Psy-
chologie der Universitit Linz zu den Ergebnissen der ersten
Projektphase erarbeitet. Insgesamt sind die Ergebnisse sehr er-
mutigend. Eine vergleichsweise niedrige Anzahl von Fehlstun-
den, eine sinkende Zahl von Repetenten und ein leicht verbes-
serter Notendurchschnitt sind nur drei von mehreren fiir das
Unterrichtskonzept ausgesprochen giinstigen Indikatoren. Die
Ergebnisse zeigen weiters, dass die Schiiler in COOL-Klassen
den Willen, die Schule tatsichlich abzuschlieffen, deutlicher
ausgeprdgt hatten als die Schiiler/innen in Parallelklassen.
Auch schwierige und fiir gewthnlich unbeliebte Unterrichts-
themen wurden als interessant eingestuft, wenn sie selbstindig
erarbeitet werden konnten. Die Leistungen der Schiiler ver-
besserten sich auch in Fichern, fiir die keine COOL-Stunden
vorgesehen waren (wie etwa in Textverarbeitung). Neben der
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Weiterentwicklung der fachiibergreifenden Fihigkeiten (wie
des selbstindigen Arbeitens und der Kooperationsfihigkeit)
wurden vor allem Verbesserungen bei der sozialen Integrati-
on der Schiilern in den Klassenverband deutlich. Hier wird vor
allem die Institution des Klassenrates als forderliches Element
genannt, das Schiiler ermutigt, frei zu sprechen, ihre Meinung
zu duflern, ihre Probleme und Sorgen zu artikulieren und auf
andere Riicksicht zu nehmen. Die Lehrkrifte stellten fest, dass
es in den COOL-Klassen wesentlich einfacher war, Gruppen
zu bilden, als in herkommlichen Klassen. Auch die Motivati-
on der Lehrkrifte ist - ihren eigenen Einschitzungen zufolge
- trotz ihres Mehraufwands fiir die Vorbereitung des Unter-
richts gestiegen. Sie schitzen die gute Unterrichtsatmosphire
und die verstirkte Zusammenarbeit mit ihren Lehrerkollegen
(vgl. Neuhauser & Wittwer 2002).

Roither (2006) hat in ihrer Arbeit empirische Ergebnisse
zur Umsetzung von COOL aus der Sicht von rund 31 Lehrkrif-
ten und 222 Schiiler an fiinf verschiedenen Handelsschulen in
drei Bundeslindern Osterreichs erhoben. Sie hat dabei qualita-
tive und quantitative Befragungselemente kombiniert. IThre Er-
gebnisse belegen ebenfalls die hohe Akzeptanz von COOL bei
den Lernenden und insbesondere bei den Lehrkriften. Rund
23% der befragten Schiiler sind COOL gegentiber sehr positiv
und rund 47% eher positiv eingestellt, etwa 19% der Schiiler/
innen haben eine eher negative oder sogar deutlich negative
Einstellung zu COOL. Als Griinde fiir die positive Einstellung
wird vor allem die Moglichkeit, sowohl selbstindig als auch im
Team mit anderen Schiilern an Aufgabenstellungen arbeiten
zu konnen, genannt. Die Aussagen der befragten Schiilern zei-
gen aber auch, warum ein Teil der Schiiler dem Konzept COOL
skeptisch gegeniibersteht. Rund ein Drittel der Befragten be-
klagt sich, dass sie zu wenig Zeit fiir die Erfillung der Auftrige
haben, den Zeitdruck als sehr stressig und unangenehm erle-
ben und lieber kiirzere Auftrige hitten. Ein Teil dieser Schiiler
wiirde COOL gern nur zur Ubung und Festigung des Lern-
stoffes einsetzen, nicht aber zur Erarbeitung des Lernstoffs,
hier wiirden sie die Erklirungen ihrer Lehrkrifte bevorzugen.
Rund 16% empfinden den Schwierigkeitsgrad der Auftrige als
(zu) hoch, fiir rund 24% ist er (zu) gering. Rund 12% fiihlen
sich zu wenig betreut, rund die Hilfte der Schiiler ist bei die-
sem Aspekt aber durchaus zufrieden.

Die Lehrkrifte beurteilten COOL im Schnitt noch besser
als die Schiiler/innen. Die Ergebnisse der Lehrerbefragung
konnten jedoch positiv verzerrt sein, weil sich nicht alle COOL-
Lehrkrifte der ausgewihlten Schulen fiir eine Befragung zur
Verfiigung stellten. (Auf Schiilerseite erfolgte eine Vollerhe-
bung in den ausgewihlten COOL-Klassen.) Rund 55% haben
eine sehr positive Einstellung zu COOL, weitere fast 30% zu-
mindest eine tiberwiegend positive. Mit der Motivation der
Schiiler sind fast alle befragten Lehrkrifte sehr zufrieden. Sie
schitzen ihr Verhiltnis zu den COOL-Schiilern besser ein als
das zu jhren ,sonstigen Schiilern. Rund 65% der befragten
Lehrkrifte meinen, sie kénnen etwa gleich viel Stoff machen,
rund 20% meinen, durch den COOL-Untericht konne ver-
gleichsweise weniger Stoff abgedeckt werden. Rund 40% der
Befragten empfinden COOL-Unterricht weniger anstrengend,
rund 37% gleich anstrengend. Je zur Hilfte fithlen sich die
Lehrkrifte im COOL-Unterricht gleich wohl wie im herk6mm-
lichen Unterricht oder sogar wohler. Jede dritte Lehrkraft be-
klagt allerdings den hohen zeitlichen Aufwand fiir Vor- und

Nachbereitungen sowie fiir die Gruppenbesprechungen und
den Verwaltungsaufwand (vgl. Roither 2006).

Dariiber hinaus hat sich die Analyse von Wochenarbeits-
planen und Assignments als interessantes Untersuchungsfeld
herausgestellt. Die Autorin arbeitet zurzeit an einer Analyse
von rund 50 Wochenarbeitsplinen und Assignments von ver-
schiedenen Unterrichtsgegenstinden an verschiedenen Schu-
len. In der dufleren Gestaltung und der Struktur ihres Aufbaus
(Definition der Ziele, Sozialform, Zeitrahmen) sind sie durch-
aus vergleichbar. Die enthaltenen Aufgabenstellungen unter-
scheiden sich allerdings stark hinsichtlich des Anspruchsni-
veaus und der Komplexitit und erlauben den Schiilern bei
der Bearbeitung der Aufgaben teilweise gar keine, teilweise
betrichtliche ,Freiheitsgrade®. ,Offener” Unterricht weist da-
her offensichtlich durchaus verschiedene Grade der Struktu-
rierung und , Gelenktheit“ auf. Die Ergebnisse dieser Analyse
werden in Kiirze vorliegen.

6. Reflexion und Diskussion der bislang vorliegenden

Ergebnisse
Reflektiert man die Ergebnisse der empirischen Untersu-
chungen, kristallisieren sich einige Stirken des Unterrichts-
konzepts COOL heraus. Es erscheint jedoch auch notwendig,
auf eine Reihe von Risken hinzuweisen.

Eine besondere Stirke des Konzepts des kooperativen of-
fenen Lernens ist darin zu sehen, dass die Vermittlung von
fachiibergreifenden Lernzielen (insbesondere Selbstindigkeit,
Teamfihigkeit) mit dem Erwerb von Fachkompetenz kom-
biniert werden. Denn fachiibergreifende Fihigkeiten kénnen
nicht isoliert gelehrt bzw. gelernt oder trainiert werden, son-
dern nur in der Auseinandersetzung mit Fachinhalten anhand
konkreter Aufgabenstellungen (vgl. Friedrich 1999). Es ist
auch unrealisitisch anzunehmen, dass fachiibergreifende Fa-
higkeiten fiir das Losen von schulischen und auflerschulischen
Problemen in der Regel ausreichen wiirden. Vielmehr zeigt
sich die Bedeutung des Fachwissens darin, dass mangelndes
fachiibergreifendes Wissen zwar durch inhaltliches Wissen
kompensiert werden kann, fehlendes inhaltliches Wissen je-
doch nicht durch fachiibergreifende Fihigkeiten ausgeglichen
werden kann (vgl. Weinert 2002).

Eine weitere Stirke ist darin zu sehen, dass der kooperative
offene Unterricht die Methodenvielfalt erhoht, da er den konven-
tionellen Unterricht nicht ersetzt, sondern erginzt. Komplexe
Unterrichtsmethoden, zu denen die Formen offenen und koope-
rativen Unterrichts zihlen, haben sich als effektiv und daher als
notwendig erwiesen, wenn es darum geht, neben Faktenwissen
auch fachiibergreifende Fihigkeiten zu vermitteln (vgl. Weinert
2002, zur Diskussion des didaktischen Potentials von komple-
xen Unterrichtsmethoden siche auch Greimel 1999).

Nicht zuletzt liegt eine wesentliche Stirke des kooperativen
offenen Unterrichts, wie ihn COOL darstellt, im Motivations-
potential fiir die Lehrenden und Lernenden, das sich in den
empirischen Ergebnissen widerspiegelt und das hdufig mit der
Variation der eingesetzten Unterrichtsmethoden einhergeht
(vgl. Greimel 1999). Die dargestellten empirischen Ergebnisse
zu den Einstellungen von COOL-Lehrkriften und -Schiilern
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belegen, dass die Motivation auf beiden Seiten hoch ist und
sich der kooperative offene Unterricht insgesamt hoher Akzep-
tanz erfreut.

Es ist allerdings notwendig, auch auf Risken beim Einsatz
offener und kooperativer Unterrichtsformen hinzuweisen, wie
sie sich ebenfalls in den empirischen Daten niederschlagen:

Jedes Unterrichtskonzept st6fit an seine Grenzen, wenn die
notwendigen Eingangsvoraussetzungen auf Seiten der Schiiler
nur mangelhaft sind. Im Fall von COOL sind bei einem Teil der
Schiiler/innen mangelnde Eingangsvoraussetzungen im fach-
lichen wie auch im sozial-interaktiven Bereich zu befiirchten.
Gewisse soziale und personale Kompetenz gilt aber als Vor-
aussetzung fiir erfolgreiches Arbeiten im Team (vgl. Briining
2004). Schiiler - insbesonders jene an Handelsschulen (vgl. die
Erlduterungen in der Einleitung) - verfiigen jedoch iiber sehr
unterschiedliche, zum Teil mangelhafte personliche Voraus-
setzungen, um selbststindig zu lernen. Sowohl bei Kindern
als auch noch bei Jugendlichen werden Defizite bei jenen Kom-
petenzen festgestellt, ,mit deren Hilfe das eigene Lernen und
Handeln in kompetenter, effektiver und zielspezifischer Weise
gesteuert wird“ (Weinert 2002, S. 17). Solche Kompetenzen
konnen nicht einfach vorausgesetzt werden, sie entstehen auch
nicht von selbst, sondern miissen durch die intensive Reflexion
des Lernprozesses und das Erarbeiten von Mafinahmen und
Strategien fiir die nichste Lernsequenz aktiv geférdert wer-
den. Der in der Schiilerbefragung geduflerte Zeitdruck bei der
Erarbeitung der Assignments ldsst befiirchten, dass die Schiiler
nicht nur fiir die Erfillung ihrer Aufgaben zu wenig Zeit haben,
sondern auch fiir die griindliche Reflexion ihrer Lernprozesse
und Lernergebnisse. Untersuchungen zeigen jedoch, dass Schii-
ler ihren Lernprozess immer wieder reflektieren miissen, wenn
langfristig das selbstindige Lernen gefordert werden soll (vgl.
Johnson & Johnson 1999).

Ein weiteres Risiko besteht darin, dass offene Lernformen
den Erwerb des fachlichen Wissens verschlechtern oder zu-
mindest verlangsamen konnen, insbesondere wenn es sich um
komplizierte Inhalte handelt, die fiir die Schiiler schwer zu
verstehen sind. Dariiber hinaus besteht auch die Gefahr, dass
es zu Missinterpretationen des Lernstoffes kommt und die
Lernenden sich Inhalte falsch aneignen. Kommt es zu keiner
Korrektur, perfektionieren sie durch die Ubung ihre Fehler. Es
ist empirisch belegt, dass selbstindig gelernte Fehler besonders
korrekturresistent sind (vgl. Weinert 2002).

Zuletzt ist ein Schwachpunkt der offenen Lernmethode
auch darin zu sehen, dass die individuellen Unterschiede zwi-
schen den Lernenden sich nicht verkleinern, wie es pidagogisch
wiinschenswert wire, sondern sich sogar zu vergrofiern drohen,
da gut vorgeforderte Lernende mit giinstigen kognitiven Vor-
aussetzungen die Moglichkeiten des offenen Unterrichts und
der selbstindigen Auseinandersetzung mit den Lerninhalten
(aufgrund ihrer besseren Voraussetzungen) viel besser nutzen
konnen als schlecht vorgeforderte Lernende mit ungiinstigen
kognitiven Voraussetzungen. Die Leistungsunterschiede zwi-
schen ,guten“ und ,schlechten” Schiilerinnen und Schiilern
konnten sich daher vergrofiern anstatt sich zu reduzieren.

Damit daher die oben angefithrten Vorziige des koope-
rativen, offenen Unterrichts zum Tragen kommen konnen,
bedarf es der Unterstiitzung der Lernprozesse durch sehr en-
gagierte und kompetente Lehrkrifte, die rechtzeitig erkennen,
wenn das selbstindige Lernen der Gruppe augrund inhaltlicher
und/oder personlicher Schwierigkeiten zu Fehlannahmen tiber

die Inhalte oder zu ineffektivem Arbeiten fithrt und den Ler-
nenden dann die notigen Hilfestellungen geben konnen. Auch
die Qualitit der Assignments spielt hier wohl eine wichtige
Rolle. Empirische Untersuchungen zum Lernertrag bei koope-
rativen Unterrichtsdesigns im Fach Mathematik haben gezeigt,
dass kooperatives Lernen einen hohen Lernertrag bewirken
kann, allerdings wurden auch bei dieser Studie die Lernenden
im Lernprozess von ihren Lehrkriften unterstiitzt. Sie haben
in die jeweilige Thematik eingefiihrt und am Schluss das We-
sentliche zusammengefasst und den Lernenden Riickmeldung
gegeben (vgl. Kramarski & Mevarech 2003).

Auch die Zusammensetzung der Lerngruppen diirfte fiir
den Lernerfolg der Schiiler/innen entscheidend sein. Werden
leistungsstirkere und leistungsschwichere Schiiler/innen be-
wusst in einer Gruppe zum gemeinsamen Lernen und Arbei-
ten zusammengefiihrt, konnen die Schwicheren von Besseren
profitieren und so ihr Leistungsdefizit verringern. In jedem
Fall sind weitere empirische Untersuchungen wiinschenswert,
in denen stirker auf die Entwicklung fachlicher und fachiiber-
greifender Kompetenzen in COOL-Klassen bei verschiedenen
Schiilern eingegangen wird.

COOL-Unterricht ist fiir Lehrende jedenfalls sehr an-
spruchsvoll, vor allem da verschiedene Gruppen von Lernenden
ganz unterschiedliche Probleme haben und daher unterschied-
liche Formen der Unterstiitzung brauchen. Neben dem erhoh-
ten Arbeitsaufwand durch die Vorbereitung der Assignments
und der Verbesserung der Ausarbeitungen der Schiiler/innen
werden die Lehrkrifte in ihrer diagnostischen Kompetenzen
im Unterricht sehr gefordert. COOL besitzt durchaus ein wert-
volles didaktisches Potential, die Lehrkrifte miissen jedoch
darin unterstiitzt werden, den Anforderungen des COOL-Un-
terrichts gewachsen zu sein, damit sie den oben angefiihrten
Risken kompetent begegnen konnen.
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