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Abstract

The first aim of this paper is to compare and discuss Manabu Sato’s theory of learning
communities and Masaru Takahashi’s theory of changing the paradigm of schools from a
functional space to a semantic space and to clarify the core of the trinity of learning. This
discussion also serves to extract the characteristics of learning that organize meaning in the
relationships between learners and learners, learners and teachers, and learners and learning
objects themselves. Secondly, Sato’s literature on teaching methods is organized based on the
theory of learning communities and the key to deepening thought is revealed. Thirdly, from the
perspective of collaborative learning, the paper attempts to formulate teaching techniques in
Sato’s theory of creating learning communities, also considering the limitations of teaching

techniques that cannot be fully formulated and their pedagogical significance.
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1. Einleitung

In etwa 1500 Grundschulen, 2000 Mittelschulen und 200 Oberschulen, also etwa 10 % aller
offentlichen Schulen, stellen sich die Schulen der Herausforderung einer Schulreform, um eine
Lerngemeinschaft zu fordern (Sato 2012, S. 119). Die von Manabu Sato in Japan verbreitete
Theorie der Lerngemeinschaft wurde von Péddagogen, die Sozialkonstruktivismus unterstiitzen,
und Forschern, die sich vor dem zu weit gehenden Egozentrismus flirchten, auch in Deutschland
Ende der 1990er, Anfang der 2000er aufgegriffen, wenn auch nicht so weitreichend wie in Japan.

Lernen im Sinne von Satos Theorie der Lerngemeinschaft bedeutet ein Zusammenspiel der
folgenden Trinitidt: Begegnung und Dialog mit der Zielwelt (Kulturpraxis), Begegnung und
Dialog mit Anderen (zwischenmenschliche Praxis), und Begegnung und Dialog mit einem selbst
(Selbstinteraktion). Dies ist das Geriist von Satos ,,auf interaktiver Kommunikation basierendem

el

kollaborativem Lernen®'. Nishimori & Yaegashi erklirt, dass Satos Konzept des kollaborativen

Lernens ,,Lernen als kulturelle und soziale Praxis durch Dialog, der mit dem Wesen jedes Faches
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iibereinstimmt bedeutet (Nishimori & Yaegashi 2016, S. 155). Sato selbst hat geduBert, dass ihn
Kurt Lewins Feldtheorie inspiriert hat (Sato 2021, S. 90).

Begegnung mit Anderem entsteht dadurch, dass jede*r Einzelne*r anerkennt, dass der
Andere eine sich von einem Selbst unterscheidende Existenz (,,Individuum®) ist. Ein Individuum,
das den Dialog und die Begegnung mit anderen verweigert, und sich in seiner eigenen Weilt
einschlief}t, ist nicht ,,einzeln®, sondern ,,einsam®, was nicht in affirmativem Lernen resultiert.

Da die Entwicklung der Gruppe, gerade weil das ,,Individuum® individuell ist, versprochen
wird, sollten Gruppierung und Individualisierung nicht als gegensitzliche Konzepte betrachtet
werden. Mit der Begegnung mit der Zielwelt (dem Lehrmaterial) und der Begegnung mit
unterschiedlichen Anderen (Peers), und durch die Interaktion mit ihnen, trifft man auf sein wahres
selbst und es wird ein Bewusstsein fiir Individualitit und die Entwicklung origineller Ideen
ermdglicht. Indem die Gruppe durch die einzigartigen AuBerungen des Einzelnen unterstiitzt
wird, wird sie dynamisch und entwickelt sich fortlaufend weiter. Durch das zusammen Lernen
und Ausarbeiten von Gedanken, eroffnet sich die Moglichkeit, dass die Lerngruppe, welche aus
Mitgliedern ~ mit  unterschiedlichen  Ideen  gebildet  wurde, sich in  eine
»Lerngemeinschaft” entwickelt.

Das Ziel dieses Beitrags besteht erstens darin, die Theorie der Lerngemeinschaften von
Sato und die Theorie der Verdnderung des Paradigmas von Schulen von einem funktionalen Raum
zu einem semantischen Raum von Masaru Takahashi zu vergleichen und zu erértern und den Kern
der Trinitit des Lernens zu verdeutlichen. Dies dient auch dazu, die Merkmale des Lernens zu
extrahieren, die die Bedeutung in den Beziechungen zwischen Lernenden und Lernenden,
Lernenden und Lehrenden sowie Lernenden und Lerngegenstdnden selbst organisieren. Zum
Zweiten werden wir den Vortrag von Sato {iber Lehrmethoden organisieren, die auf der Theorie
der Lerngemeinschaften basieren, und den Schliissel zur Vertiefung des Denkens aufdecken. Als
Drittes versucht der Beitrag aus der Perspektive des kooperativen Lernens, Lehrtechniken in Sato
Theorie der Schaffung von Lerngemeinschaften zu formulieren, wobei auch die Grenzen von
Lehrtechniken, die nicht vollstdndig formuliert werden konnen, und ihre padagogische Bedeutung

beriicksichtigt werden.

2. Die Generierung von individuellem Lernen und die Etablierung von gemeinsamem
Lernen

In einer ,,Lerngemeinschaft® fungiert jedes Mitglied der Gemeinschaft als Teilsystem, das
Verantwortung fiir Gruppendenken trigt, und durch die Erfiillung der Gesamtfunktion innerhalb
der funktionalen Beziehung zwischen den Individuen, zielt die ganze Gemeinschaft darauf ab, ein
hohes Mal} an Erkenntnis zu erreichen.

Das japanische Sprichwort ,Kommen drei zusammen, haben sie die Weisheit des
Bodhisattva Manjushri®, driickt genau diese Wirkung und Funktion eines solchen
Gruppendenkens aus. Um die Kraft des Gruppendenkens, das auf der Erzeugung des Lernens (der
Geschichte) innerhalb eines Individuums und dem interaktiven Austausch dieses, basiert, zu

entfalten, reicht es nicht, einfach nur viele Moglichkeiten zum gemeinsamen Austausch durch
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Diskussionen zu schaffen. Wichtig ist es, eine effektive Mdglichkeit zu bieten, den eigenen
Denkprozess durch den Vergleich mit den Ideen, Meinungen und produzierten Gedanken anderer
zu Uberpriifen und die eigene Denkweise zu erforschen und zu verbessern. Ohne durch
individuelle Erfahrungen gestiitztes Denken ist Gruppendenken ist unmoglich. Dariiber hinaus ist
eine kollektive Auseinandersetzung mit den Wahrmehmungen und Gedanken jedes einzelnen
unerlésslich, um objektive Erkenntnisse und wissenschaftliche Denkfahigkeit zu entwickeln.
Basierend darauf, um den Weg zum ,,Aufbau einer Lerngemeinschaft” zu verdeutlichen, ergibt
es wohl Sinn, dieses als ,,Kompetenzaufbauprogramm fiir Lehrer*innen, um eine Klasse zu einer
,Lerngemeinschaft’ zu formen* darzustellen. Des Weiteren wird dies auch als Praxismodell fiir
den Unterricht fungieren, wenn die Praxis der ,,Bildung einer Lerngemeinschaft” mit anderen
geteilt wird.

Die Lehrerkompetenzentwicklung, welche als Unterrichtspraxismodell eine Klasse zu einer
Lerngemeinschaft formt, ist als duales System aufgebaut, das aus zwei Stridngen besteht, die
umfassend miteinander verbunden sind. Diese wiren ,,das Modell zur Bildung von Lerngruppen,
das die Bildung einer Lerngemeinschaft realisiert“ und das ,,Modell zur Entwicklung von
Fahigkeiten der Lehrkrifte, das kollaboratives Lernen (gemeinsames Lernen) verwirklicht.
Durch erfahrungsbasiertes Aneignen von kollaborativem Lernen in Workshops aufgebaut nach
diesem dualen Systemmodell, sollen die Lehrer*innen verschiedene Theorien einschlieflich des
,Prinzips der Kollaboration* verstehen, wie z.B. die gegenseitige kooperative Beziechung, die
hinter dem kollaborativen Lernen liegt, und die Fihigkeiten (Takt) des atypischen kooperativen
Lernens erwerben, das im Wesentlichen eine flexible Reaktion auf verschiedene Situationen in

Lernaktivititen erfordert.

3. Bildung in einer Lerngemeinschaft

Also, wie kann man den Mechanismus des ,kollaborativen Lernens durch interaktive
Kommunikation®, auf welchem Satos Theorie der ,,Bildung von Lerngemeinschaften* beruht,
auffassen? Die Bildung von Lerngemeinschaften ist eine Praxis, die darauf abzielt, einen
synergetischen Effekt mit der Verbesserung des gesamten Tatigkeitssystems der Schule zu
erzielen, anstatt sich nur auf die Praxis im Klassenzimmer zu konzentrieren.

Wie Sato feststellt, stellt die Bildung von Lerngemeinschaften ein Tétigkeitssystem dar,
das ,,so0 konstruiert wurde, dass Kinder, Lehrer*innen, Schulleiter*innen, Erziechungsberechtigte,
und Biirger durch Teilhabe und Praxisentwicklung, die Ethik und die Umgangsformen des
Lernens und der Fiirsorge erlernen” (Sato 2006, S. 14-15). In diesem Fall umfasst das
Tatigkeitssystem weitgehend den Aspekt der Organisationsentwicklung der Schule, und den
Aspekt der Unterrichtsentwicklung, die eine gegenseitige Lernbeziehung zwischen den Kindern
aufbaut. Ersteres bedeutet unter anderem den Aufbau eines kreativen kooperativen
Forschungssystems fiir Lehrkrifte, wie zum Beispiel die Festlegung von Unterrichtsfallstudien
im Zentrum des Schulmanagements oder den Aufbau einer Schule, bei der sowohl Schule als

auch Familie beteiligt sind, zum Beispiel mit der Methode der kollaborativen Klassenbeteiligung
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fiir Erziehungsberechtigte; Dies sind die Aspekte der Bildung von Lerngemeinschaften als
Organisationstheorie.

Ziel der Lerngemeinschaft ist es, ein Tétigkeitssystem zu erschaffen, das sowohl
Organisations- als auch Unterrichtstheorie umfasst. Die Absicht dieses Beitrags besteht darin,
sich auf den Aspekt der Unterrichtsentwicklung, ein Tatigkeitssystem, das im Klassenzimmer
stattfindet und das Sato als ,kollaboratives Lernen*® (Sato 2006, S. 36 und 2021, S. 231)
bezeichnet, zu konzentrieren und sich der Moglichkeit zu ndhern, die ,,Bildung einer
Lerngemeinschaft® in eine Unterrichtstechnik zu verwandeln. Wenn man sich auf den Aspekt der
Unterrichtsentwicklung beschrénkt, der als ,,kollaboratives Lernen® bezeichnet wird, kann man
feststellen, dass die Theorie der ,,Bildung von Lerngemeinschaften® die Prinzipien und Methoden
des ,.kollaborativen Lernens‘ betont. Der Punkt ist die Interpretation einer Methodik, die die Kraft
des Gruppendenkens auf der Grundlage der Generierung von Lernen innerhalb eines Individuums

und dessen dialogischen Austausch entwickelt.

4. ,Kollaboratives Lernen*: Trinitit der Aktivitit

Wie zu Beginn dieses Abschnitts vorgestellt, besteht Lernen aus Begegnungen und
Dialogen mit der Zielwelt (Kulturpraxis), Begegnungen und Dialogen mit anderen
(zwischenmenschliche Praxis) sowie Begegnungen und Dialogen mit dem Selbst
(Selbstinteraktion) (Sato 1995, S. 72-75). Diese dreieinigen Aktivititen machen Satos
,kollaboratives Lernen durch interaktive Kommunikation“ aus. Eine Sdule der
Klassenentwicklung wire konkret, ab der dritten Klasse der Grundschule, einmal pro einstiindige
Unterrichtsstunde unbedingt mit Kleingruppen aus Jungen und Médchen ,kollaboratives
Lernen® in den Unterricht einzubeziehen (Sato 2006, S. 15).

Manabu Sato
Lernen ist eine Aktivitit der Trinitét aus...
...Begegnung und Dialog mit der Zielwelt (Kulturpraxis)
... Begegnung und Dialog mit anderen (Zwischenmenschliche Praxis)

... Begegnung und Dialog mit sich selbst (Selbstinteraktion)

,,Kollaboratives Lernen durch interaktive Kommunikation® ist der Versuch die drei Arten
des Spektrums ,Begegnung und Dialog® integrierend zu verwirklichen. Wenn dies die
,Dreieinigkeit der Tatigkeiten des kollaborativen Lernens von Sato ist, wird mit einem Vergleich
zu der von Masaru Takahashi vorgestellten Lerntheorie die mit den Aktivitdten beabsichtigte
Gestaltung verdeutlicht.

Die drei Arten der Lernspektren von Takahashi sind wie folgt (Takahashi 1997, S. 18-19).
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Masaru Takahashi
»Lernen® ist der Prozess der Auseinandersetzung mit einem Objekt oder Problem.
,,Lernen‘ erfordert immer die Hilfe anderer.
,.Selbstinteraktion® ist ,,eine Reise zur Suche nach sich selbst™ oder ,,eine Reise, die

eine Geschichte spinnt®,

Takahashis Lerntheorie besagt, dass Lernen, ,,das, was im Kind steckt, durch den Kontakt
mit anderen und Unterrichtsmaterialien zur Reifung angeregt und nach und nach zum Ausdruck
bringt, ,,nicht etwas ist, das aufgenommen wird, sondern etwas, das sich bereits angesammelt
hat und durch bestimmte Reize zum Ausdruck gebracht wird* (Takahashi 1997, S. 18). Wenn
man Takahashis Lernspektrum und Satos Trinitdt der Aktivititen vergleicht, gibt es viele
Uberschneidungspunkte, die Sato unterschiedlich beschreibt: das System der ,, Aktivitit*, um mit
Lehrmaterialien und anderen Dingen in Dialog zu treten, das System der ,,Kollaboration* in
Kleingruppen, um Interaktion zwischen den Einzelnen zu erreichen, und als System des
»reflektierenden Denkens®, um durch Aktivitéten, seine eigenen Gedanken auszudriicken und mit
Klassenkameraden zu teilen (Sato 2003, S. 234).

Wenn man sowohl ,,Begegnung und Dialog™ mit Schwerpunkt auf Unterrichtsmaterialien
als auch ,,Begegnung und Dialog® des rekonstruierten neuen Selbst in die Kategorie [individuelles
Denken] einordnet, haben Satos und Takahashis Komposition miteinander gemeinsam, dass bei
beiden [individuellen Denken] zwischendurch die Intervention von anderen noétig ist. Mit anderen
Worten sind beide sich einig, dass als ,,alleinige” Einzelperson zu lernen nicht ausreichend ist,
und dass der Prozess des [Gruppendenkens] fiir die Vertiefung des Lernens unverzichtbar ist.

Wenn man Lernen als Prozess der Selbstreflexion auffasst, der das Selbst rekonstruiert, ist
der andere eine Person, mit der man sich reaktionsfahig auseinandersetzt und durch dieses
reaktionsfiahige Auseinandersetzen (Dialog) werden mehrere Perspektiven und Denkweisen,
Objekten und Problemen anzugehen, prisentiert. Es wird davon ausgegangen, dass durch
Diskussionsaktivititen, die als Ort der Verifizierung von Interpretationsfragen und
Problempunkten, welche vor dem Hintergrund des eigenen Vorwissens und eigenen Erfahrungen
in Bezug auf das Fachwissen aufgeworfen werden, fungieren, facettenreiche Betrachtungen
hinzugefligt werden und ,,den Standpunkt der Problemldsung noch gewissenhafter machen
konnen (Takahashi 1997, S. 19). Es heifit, dass ,,durch das Intervenieren von Standpunkten
anderer in das Selbst, der Lernende den ,internen Dialog® fortlaufen lasst™ (Takahashi 1997, S.
19), was den Lernenden zu einem ,,weit héheren Punkt (Takahashi 1997, S. 19) einlddt, den
der Lernende durch monologisches individuelles Lernen, das von anderen getrennt ist, nicht
erreichen kann. Hier findet Takahashi ein erhebliches Entwicklungspotenzial im kooperierenden
Lernen mit mehreren anderen, das ein Einzelner allein nicht erreichen kann.

Diese Einladung zum Lernen zu einem ,,weit hoheren Punkt* (Takahashi) wird in Satos
Worten als ,,Sprunglernen” bezeichnet. Man kann sagen, dass die Besonderheit der

Trinitdtstheorie darin besteht, dass sie die drei Arten der ,,Begegnung und des Dialogs* (Dialog)
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klar als unverzichtbare Hilfsmittel um das Lernen springen zu lassen positioniert. Wenn
»Sprunglernen  (Vertiefung des Lernens) das Resultat von ,kollaborativem
Lernen* (wechselseitiges Lernen, reciprocal learning) ist, wird die Formulierung der drei Arten
von Dialogen in Bezug auf ,,individuelles Denken und ,,Gruppendenken* der Schliissel zur
,»Bildung einer Lerngemeinschaft® sein, die sich auf die Unterrichtsentwicklung konzentriert
(Sato 2007b, S. 48).

In diesem Fall sind auch die anderen, die mit der Umgebung des jeweiligen Individuums
(Lernenden) kongruieren, ebenfalls wie das Individuum Protagonisten, die der Zielwelt und dem
Selbst wiederholt begegnen, und die Trinitdt der Aktivititen entfalten. Der Grund fiir die
Einbeziehung des "kollaborativen Lernens" in Kleingruppen ist die Forderung der Beteiligung
aller Mitglieder und die Schaffung von Beziehungen zum gegenseitigen Nutzen, in denen alle
Mitglieder der Gemeinschaft ihr Lernen vertiefen konnen. Wenn dies der Fall ist, bedeutet dies,
dass die Praxis der Bildung einer Lerngemeinschaft eine Perspektive der
Lerngruppenorganisation erfordert, die die volle Beteiligung von marginalen Lernteilnehmern
innerhalb der Lerngruppe, zu der sie gehdren, fordert. Dies ist eine ,,Strategie, um Kinder in
Randpositionen in den Mittelpunkt der Kommunikation zu setzen® (Sato 2003, S. 52). Die Kinder
in dieser Randposition sind nicht nur egozentrische Kinder, die sich nicht auf andere einlassen
wollen, oder Kinder mit Lernschwierigkeiten, sondern auch Kinder aus anderen Kulturen, so dass
es letztendlich Unterricht ist, an dem alle teilnehmen. Riickblickend wurde der Begriff Integration
im Westen doppeldeutig verwendet. Zum einen Integration im Sinne von Kindern mit besonderen
Bediirfnissen und zum anderen Integration im Sinne von Kindern mit unterschiedlichen
kulturellen Hintergriinden. Wenn der Ausgangspunkt darin besteht, den aktuellen Status der
beiden getrennten Zustéinde zu bestétigen, handelt es sich um Integration. Die Inklusion hingegen
unterstiitzt und fordert die Bestétigung des Ist-Zustandes, den Status-quo aufzulésen und nach der
Integration eine Fusion (Soll-Zustand) anzustreben. Mit anderen Worten: Die Theorie der
Lerngemeinschaft, wie sie in Deutschland zu finden ist, wurzelt in sozialen Fragen wie
Menschenrechte und Einwanderung, und Kinder in Randpositionen sind nicht auf AuBlenseiter
oder Kinder mit schlechten schulischen Leistungen beschrénkt. Deshalb ist in der deutschen
Padagogik oft von ,,Umgang mit Heterogenitét™ die Rede, und man kann sich leicht vorstellen,
dass im Falle des ,,Dialogs mit anderen, die sich von einem selbst unterscheiden* sowohl die
Breite als auch die Qualitdt des ,,Verschieden-Seins" weit iiber das Mal3 des Vorstellbaren
hinausgeht. Aber das fiir uns Undenkbare geschieht und es geschieht bereits in den Schulen in
mehr oder minder groBem Mafle. Wenn diese Realitéit in unserem téglichen Leben Wirklichkeit
wird, dann wird der wahre Wert der Theorie der ,,Bildung einer Lerngemeinschaft™ getestet
werden.

Um die Technik der ,Bildung einer Lerngemeinschaft® mit der Organisation des
kollaborativen Lernens als Kern zu entwickeln, muss man iiberlegen, wie man die
Selbststandigkeit und Kooperationsbereitschaft jedes Mitglieds der Lerngruppe fordert und wie
man die Lerngruppe fiir eine Beteiligung aller organisiert. Wenn der Zusammenschluss von

selbstbewussten (aktiven) Lernenden eine ,,Lerngemeinschaft™ ist, wird es notwendig sein, in
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einen praktischen Paradigmenwechsel einzutreten, der auf der Idee basiert, die Methodik der
Lehrerseite in die Methodik der Kinderseite zu verwandeln, um das Idealbild dieser Gemeinschaft
zu realisieren. Dies steht im Zusammenhang mit dem Procedere, die Fiithrung der Lehrer
schrittweise auf die Schiiler zu {ibertragen und sich zu einer ,,Gemeinschaftsbildung® zu

entwickeln, die es den Schiilern ermdglicht, ihr eigenes unabhéngiges Lernen zu gestalten.

5. Unterrichtstechniken fiir die Theorie der ,,Bildung von Lerngemeinschaften*

Die Theorie der ,,Bildung von Lerngemeinschaften® ist eine faszinierende piddagogische
Theorie. Es gibt nicht wenige Lehrer, die diese Fallstudien lesen und in ihrem Unterricht in die
Praxis umsetzen mochten. Was jedoch stutzig macht, ist, dass Sato trotz seiner Knackigkeit zu
sehr versucht, die Szene im Klassenzimmer so zu vermitteln, wie sie sein sollte. Er bedient sich
dabei ausgiebiger Beschreibungen von Szenen wie ,,eine Klasse, in der die Schiiler in einer stillen
Beziehung auf das Gemurmel und die Stimmen der anderen héren und ihre detaillierten Gedanken
sorgfaltig austauschen und ,,eine Klasse, in der die Schiiler miteinander lernen, entwickelt sich
von einer Beziehung des Zuhdrens zu einer Beziehung der Resonanz* (Shibata 2005).

Obwohl es moglich ist, die ungefdhre Atmosphére einer Klasse aus den Erkldrungen der
Fallbeispiele wahrzunehmen, ist es schwierig, den Weg und die praktischen Techniken zu
verstehen, die sich jede*r Lehrer*in aneignen sollte, beim Versuch, diese ,,Theorie” in die
,Praxis“ umzusetzen®. Deswegen finden regelmiiBig Fortbildungen in der Schule statt, aber selbst
dann ist es notwendig, ein Modell der Unterrichtspraxis fiir die Umsetzung dieser ,,Theorie in
die Praxis vorzulegen. Natiirlich muss dieses Modell, wie auch frithere Versuche, gute Praxis zu
modellieren, einer gewissen Barriere gegeniiberstehen, wenn es darum geht, eine Beziehung
zwischen Theorie und Praxis zu konstruieren, wie in der Parabel vom Dilemma des
Stachelschweins®, wo der einzige Weg, den es zu erforschen gilt, der Konflikt zwischen der
»Modellierung attraktiver Lehrtechniken* und der ,,Formalisierung von How-to-Ideen* ist.

Die Formulierung der drei Arten von Dialogen, die in der Trinititstheorie vorgestellt
werden, ist der Schliissel zur Vertiefung des Denkens durch kollaboratives Lernen. In der
zwischenmenschlichen Praxis werden ,Lernbezichungen* durch das Gefiige von
»Zuhorbeziehungen®, »Verbindungs“-Aktivititen  und »YZuriickbringungs‘“-Aktivitdten
hergestellt.

Sato plédiert vor allem fiir eine ,,Zuhdrbeziehung als Grundlage. Ihm zufolge ist der Akt
des ,,Zuhdrens auf die Stimmen anderer” ein Akt der aktiven Akzeptanz, in dem ,,passive
Handlungsféhigkeit™ (Sato 2007b, S. 59-61) gezeigt wird. In der Psychotherapie wird dieser Akt
des Zuhorens als aktives Zuhoren bezeichnet. Gewiss, durch das Akzeptieren von ,,neuen Dingen,
unbekanntem Wissen, unbekannten Meinungen und einem selbst unangenehmen Dingen®, wird
es zum Material fiir die Transformation des Denkens. Um die Kraft des Gruppendenkens zu
entwickeln, die auf der Generierung individueller Lerngeschichten und deren interaktivem
Austausch beruht, ist es notwendig, den Schiilern effektive Gelegenheiten zu bieten, ihr eigenes
Denken durch den Vergleich mit den Gedanken, die durch ,,Begegnung und Dialog™ mit den Ideen

und Meinungen anderer sowie dem Untersuchungsgegenstand erzeugt wurden, zu iiberpriifen,
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und ihre eigenen Denkweisen zu suchen und zu verbessern. Gruppendenken ist ohne ein durch
individuelle Erfahrung gestiitztes Denken nicht moglich. Deshalb versucht Sato, eigene
Meinungen mit denen anderer zu verbinden, den Anteil dialogischer AuBerungen, der die
Unterschiede zwischen der eigenen Meinung und der anderer versohnt, zu vergrofern, und durch
diesen interaktiven Austausch das Denken vertiefen zu lassen.

Um solche sozialkonstruktivistischen Lernaktivititen zu fordern, ist es notwendig,
Kleingruppen effektiv zu nutzen und Lernpfade durch eine Kombination von individuellem
Denken und Gruppendenken zu formulieren. Die von Sato beschriebene Szenerie des
»kollaborativen Lernens durch Ideenaustausch von Individuen (Sato 2003, S. 105), ,der
Vorarbeit, gewebt wie ein Stoff, die sich dem Kern des Textes nihert* (Sato 2003, S. 109) und
,,der Klasse, die dem Gemurmel und den Stimmen der anderen zuhOrt und die detaillierten
Gedanken jedes Einzelnen sorgfiltig poliert™ (Sato 2003, S. 29) sind zum Beispiel Szenen
sozialkonstruktivistischer Lernaktivitdten, die aus der kollektiven Situation der Kollaboration
entstehen. Der metaphorische Ausdruck ,,gewebt wie ein Stoff™ wird oft verwendet, um die
Struktur sozialkonstruktivistischer Lerntheorien zu beschreiben.

Wenn wir die Vertiefung des Lernens fast gleichbedeutend mit dem Prozess der Vertiefung
des Denkens nehmen, dann wird durch die Wiederholung der Reihe von Prozessen des
Annehmens und Rekonstruierens dessen, was mit dem eigenen Denken verbunden ist, und des
Zuriickwerfens auf andere, das individuelle Denken durch Priifung und Verifizierung durch das
Gruppendenken in einer kollaborativen Beziehung vertieft. Dies ist auch fiir die Férderung der
objektiven Wahrnehmung und der Fahigkeit zum wissenschaftlichen Denken unerlésslich. Kurz
gesagt, kann man es so beschreiben, dass man ,.eine Klasse schafft, in der jeder Schiiler sein
Denken durch den Austausch von Ideen vertiefen kann* (Sato 2006, S. 157).

Jedoch ist die Beziehung zwischen individuellem Denken und Gruppendenken keine, bei
der das individuelle Denken im Voraus verfeinert und dann mit dem Gruppendenken verkniipft
wird. Man muss vorsichtig sein, wenn man diese Reihenfolge vereinfachend darstellt. ,,Lernen
entwickelt sich nicht von der individuellen Verfeinerung zur Kooperation und dann zur Sinfonie®.
Der Weg, das Lernen natiirlich und ohne Anstrengung zu entwickeln, besteht darin, ,,eine Reform
zu beginnen, indem man eine Symphonie des Lernens im Klassenzimmer etabliert, dann den Wert
und die Mittel und Wege des kooperativen Lernens entdeckt und darauthin den Weg, der das
Lernen jedes Einzelnen verfeinert (Sato 2006, S. 178).

6. Beispiele fiir Techniken des ,,kollaborativen Lernens“ von Manabu Sato

Im Folgenden werden einige Strategien und Methoden fiir die Organisation des
kooperativen Lernens auf der Grundlage von Satos Theorie herausgearbeitet’. Eine ist die
Gestaltung der Gruppe. Prinzipiell sollten Gruppen aus vier Personen, ménnlich und weiblich
gemischt, gebildet werden. Diese Gruppe sollte sich von der alltiglichen Clique der
Schiiler*innen unterscheiden, und es sollte dafiir gesorgt werden, dass in jedem Unterricht ab der
dritten Klasse diese Kleingruppen fiir ein paar Minuten genutzt werden. Wenn es schwierig ist

eine Lernbeziehung aufzubauen, beginnt man mit Dreiergruppen. Die Verwendung einer U-
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formig, kreisformigen oder Vier-Personen-Gruppenanordnung fordert Diskussionsaktivitdten
auch bei Frontalunterricht. Wie man zufillige Kleingruppen organisiert und wie man
kollaborative Beziehungen innerhalb der Gruppe aufbaut, ist die Aufgabe der Lehrer*innen sein.

Eine zweite Strategie ist die Organisation der gruppeninternen Aktivititen. Beim Austausch
von Erkenntnissen und Meinungen in Kleingruppen ist Respekt vor der Vielfalt der geduBerten
Ideen und Meinungen der erste Schritt zur gleichberechtigten Teilnahme (Partizipation aller).
Deshalb ist es selbstverstdndlich, dass kluge Kinder nicht immer ihre Meinung im Namen der
Gruppe duBBern, und es gibt keine Notwendigkeit, Einheitlichkeit und Zusammenhalt des Denkens
und der Meinung innerhalb der Gruppe zu verlangen. Es wird kein fester Gruppenleiter bestimmt.
Aus der Perspektive des Aufbaus von Bezichungen des gegenseitigen Lernens (Beziehungen der
gegenseitigen Unterstiitzung) bringt man den Schiilern bei, sich zur Gewohnheit zu machen, ihre
Mitschiiler zum Beispiel zu fragen: ,,Wie macht man das hier?“. Es ist nicht ndtig, dass Lehrer
wihrend der Gruppenaktivititen die verschiedenen Meinungen der Kinder erfassen, indem sie
zwischen den Tischen patrouillieren. Vielmehr lésst dies zu, dass man sich um Kinder, die nicht
teilnehmen konnen, kiimmern kann, aber anstatt dem Kind direkt zu helfen, sollte man versuchen,
dass es sich mit den Gleichaltrigen der Gruppe verbindet.

Der Hauptzweck der FEinfiihrung des Gruppenlernens ist die Verwirklichung des
»Sprunglernens®. Der Schliissel ist das Niveau der Aufgabenstellung, bei dem sich die Schiiler
zusammen mit ihren Mitschiilern an Aufgaben und Inhalte wagen, die sie alleine nicht lernen
konnen. Wie das Sprichwort ,,Kommen drei zusammen, haben sie die Weisheit des Bodhisattva
Manjushri sagt, stellt dies eine Herausforderung fiir das Lernen auf hohem Niveau dar, die nur
durch Zusammenarbeit bewéltigt werden kann.

Eine dritte Strategie ist Organisierung des Gruppenlernens. Es geht darum, eine Beziehung
des gegenseitigen Zuhorens und Lernens zu schaffen. Dies ist ein Teil der interaktiven
Kommunikationsmethode des ,,Zuhorens®, ,,Verbindens* und ,,Zuriickbringens®, bei der die
Kinder indirekt das ,Zuhdren“ vom Lehrer im Klassengesprich, und wie dies in der
Gruppendiskussion genutzt werden kann, lernen. Der entscheidende Punkt ist, einen Akt des
»Zuhorens® dessen, was andere zu sagen haben, zu schaffen, auch wenn es nur ein Gemurmel
oder eine leise Stimme ist. Interaktive Kommunikation, die auf Zuhdren basiert, ist unweigerlich
mit dem Inhalt der AuBerungen und Gefiihle der anderen Person verbunden. Die Seite des sich
duBernden ,,Outputs®, bringt auch die Welt des Selbst in Bezug auf den anderen zum Ausdruck.
Dies ist nicht nur ein einténiges ,,Wort*, das die richtige Antwort ausspricht. Es erzeugt eine Kette
von Outputs (Erwiderungsfahigkeit). In der Anfangsphase einer Diskussion ist es leicht moglich,
dass die Meinungen durch die Kommentare einiger weniger fahiger Kinder vereinheitlicht
werden. Um dies allméhlich in etwas Vielféltiges zu differenzieren, ist es wichtig, sich der feinen
Unterschiede zu anderen bewusst zu sein. Dies entspricht einer Situation, in der ,,dieselbe Aussage
mit vielen anderen verbunden werden kann, aber die Erfahrung einer jeden Person anders ist,
obwohl die Worte dieselben sind* (Sato 2006, S. 127) und ,,sowohl die Lehrenden als auch die

Kinder die Variationen genieBen. Um dies tun zu kénnen, muss das Klassenzimmer ,,ein Gefiihl

74



der Sicherheit und die Erwartung fordern, dass jede Frage oder jeder Kommentar akzeptiert und

zusammen mit den Mitschiilern entwickelt wird* (Sato 2006, S. 87).

,Wenn ich mir den Zusammenhang der AuBerungen (der Kinder; Anm. des Verfassers)
anhore, kann ich sehen, dass das Verstindnis im Klassenzimmer kooperativ erzeugt wird,
wie das Weben eines Gewebes (texture). Um eine andere Metapher zu verwenden, bildet
das Gemurmel und die Aussagen der Kinder ein ,Puzzle‘ (d.h. einen Frageraum) im
Klassenzimmer, und es entsteht eine Kette von Aussagen, als ob man die Liicken des
,Puzzles* fiillt. Diese Art des kollaborativen Lernens ist nicht mdglich, wenn man nicht
offen auf die Stimmen der anderen hort™ (Sato 2006, S. 287)

Viertens, was tun mit dem Problem, dass Kinder mit geringen akademischen Fahigkeiten
oft als Hindernisse in Situationen des Gruppendenkens behandelt werden? Solange die Mitglieder
der Gemeinschaft die Bedeutung der Existenz dieses Kindes nicht erkennen, was auch fiir den
Lehrer eine Quelle der Beunruhigung ist, kann im Klassenzimmer keine Atmosphére entstehen,
die von einem echten ,,Gefiihl der Sicherheit und Erwartung® erfiillt ist. Dies hat mit der
Forderung eines Geistes der gegenseitigen Unterstiitzung gemi3 der Philosophie der
»Gemeinschaftsbildung* zu tun, die jedem Menschen das Lernen ermoglicht, aber auch mit dem
Verstindnis der hoheren Ebene der ,Reziprozitit', die dariiber hinausgeht. Diese
»~Reziprozitit“ bezieht sich auf die "Gegenseitigkeit" der "fiir beide Seiten vorteilhaften

gegenseitigen Zusammenarbeit*.

»Das inhaltliche Niveau der Klasse muss hoher angesetzt werden, und gleichzeitig

miissen die Fragen der Kinder, die die unterste Ebene in der Lernorganisation darstellen,

in die Klasse einbezogen werden. Lernzentrierter Unterricht ist eine Praxis, in der Lehrer

und Kinder zusammenarbeiten, um die grole Kluft zwischen dem Niveau des Inhalts, das
hoher angesetzt ist als das des gewdhnlichen Simultanunterrichts, und dem Niveau der
Fragen der Kinder zu iiberbriicken, die im Klassenzimmer am wenigsten verstehen. Diese
schwierige Aufgabe kann durch kollaboratives Lernen in kleinen Gruppen bewiltigt
werden“ (Sato 2006, S. 38). (Hervorhebung des Verfassers)

Fir Lehrer kann der unterstrichene Teil als Hindernis fiir die Praxis der
»Gemeinschaftsbildung erscheinen, da es zwei gegensitzliche Initiativen zu sein scheinen, die
gleichzeitig arbeiten.

Sato erklért dies am Beispiel des Mathematikunterrichts in der achten Klasse, in dem den
Schiilern die Aufgabe gestellt wurde, ein Dreieck zu verdndern, ohne den Flacheninhalt zu dndern.
Es gab acht Moglichkeiten, die Frage zu beantworten. Das Méadchen B, das dem langsamsten
Jungen A derselben Gruppe geholfen und selbst nur zwei Moglichkeiten zeichnen konnte, kam
vor allen anderen zum Erkennen des Kerns des Problems (Sato 2006, 49-53)°. Es gibt viele Fille,

in denen die richtige Antwort leicht hergeleitet werden kann, aber die Erklarung, warum das so
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ist, kann nicht gegeben werden. Wenn ein Lernstil angewShnt wurde, bei dem der Raum zwischen
Frage und Antwort mit einer Losungstechnik verbunden ist, passiert es schnell, dass das
prinzipielle Verstindnis der Theorie und Struktur, die in diesem leeren Raum eingebettet ist,
iibergangen wird. Der Akt des Erklérens fiir andere, die langsamer verstehen, ist zweifelsfrei eine
Gelegenheit fiir das Kind, sich auf diesen leeren Bereich zu konzentrieren. Um versténdlich und
iiberzeugend erkldren zu konnen, ist ein Verstindnis fiir die Grundlagen des tiefliegenden
Wissens, d.h. Theorie notwendig, und auch die Fahigkeit, anderen etwas zu vermitteln, ist
erforderlich. Andererseits kann ein Problem, von dem gedacht wurde, dass man es gelost hat, das
reflektierenden Gedanken hervorrufen, dass es nur durch Anwendung einer Losungstechnik,
geldst aber das Prinzip nicht wirklich verstanden wurde. Als typisches Beispiel fiir ,,reziprokes
Lernen (reciprocal learning)“ (Sato 2006, S. 33) wurde der Fall der ,,Selbstentdeckung* dargestellt,
bei dem Médchen B durch die Hilfe fiir den Jungen A zu einem Bewusstsein der Essenz kam.

Fiinftens ist die Wirkung des indirekten Unterrichts durch die ,,Art des Zuhorens* des
Lehrers. Welche ,,Art des Zuhorens® meint man, wenn man sagt, dass ,,Kinder wie eine
Satellitenschiissel alles aufnimmt“? (Sato 2006, S. 87-88). Es ist eine Art des Zuhorens, die
»aufmerksam fiir die Bemerkungen und das Gemurmel eines jeden Kindes in der Erziechung und
sensibel fiir kleine Unterschiede in den Gedanken und Gefiihlen der anderen® ist (Sato 2007a, S.
98-99). Dies ist eine Art des Zuhorens, die ,,uns herausfordert, auf die inneren Gedanken der
Kinder zu horen* (Sato 2003, S. 227), und es wird auch erklirt, dass die Bereitschaft des Lehrers,
sich dem Kind zu stellen, zu einer improvisierten Antwort fiihrt, die ,,die innere Stimme des
Kindes représentiert, das in diesem Moment Entdeckungen und Erstaunen erlebt™ (Sato 2003, S.
103). Dieser Zuhorstil, der oft als ,taktil* bezeichnet wird, wird auch auf die Distanz zwischen
den Lehrer*innen und dem sprechenden Kind projiziert, z.B. indem man nahe genug
herankommt, um das Kind zu beriihren, das Unterstiitzung braucht (Sato 2003, S. 70). Die erste
Voraussetzung dafiir wére, den ,,Sprechstil” des Lehrers zu verdndern. Die Spannung der Stimme
zu reduzieren und mit knappen, ausgewéhlten Worten das Minimale zu vermitteln.

Diese Art des Zuhorens geht gleichzeitig einher mit dem Verstéindnis der Aussagen der
Kinder. Zum Beispiel Zuhoren, wihrend man identifiziert, (1) welche Worter im Text die
Aussagen des Kindes inspiriert haben, (2) welche Aussagen anderer Kinder die Aussage des
Kindes inspiriert haben, (3) wie die Aussage mit der vorherigen Aussage des Kindes selbst
zusammenhingt (Sato 2003, 15), (4) womit die Aussage im Inneren des Kindes zusammenhéngt
und (5) wo die Aussage mit dem Inhalt dessen zusammenhingt, was das Kind gerade lernt (Sato
2003, S. 38). Diese Art des Zuhdrens schleift sorgfiltig die detaillierten Gedanken eines jeden
einzelnen und erschafft eine ,,Kette neuer Erkenntnisse, da die Entdeckung eines Kindes die
Entdeckung eines anderen Kindes auslost™ (Sato 2003, S. 94), und eine ,,Kette von Verbindungen
zwischen Bedeutungen und Beziehungen® (Sato 2003, S. 110). Diese Kette von AuBerungen bildet
durch das Medium der Unterrichtsmaterialien ,,ein Bedeutungsnetz, das sich von Person zu
Person unterscheidet™ (Sato 2003, S. 113).

Sozialkonstruktivistisch interpretiert, kann man sagen, dass der Kommunikationsprozess

der heterogenen Denkaktivititen von Kindern in Bezug auf Unterrichtsmaterialien durch den
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«7

Begriff der ,,Polyphonie”’ (Vermischung verschiedener Elemente) gekennzeichnet ist, die ein
Zustand der Vielstimmigkeit ist (Yamazumi 1998, S. 184). Man kann annehmen, dass versucht
wurde, die Entstehung eines Schnittpunktes von heterogenen und differentiellen Perspektiven des
Denkens mehrerer Individuen zu formulieren, indem sie in den ,,Akt des Zuhorens* des Lehrers
eingebettet wurden.

Sechstens sind ,,verbindende* Aktivititen. Das bedeutet, ,,Forschungsaktivititen zu
organisieren, in denen die Fragen und Gedanken eines jeden sorgfiltig aufgenommen, die
Wahrnehmung und Ideen jeder Person verbunden, und die feinen Unterschiede, die auftauchen,
aufgegriffen werden und aus ihnen gelernt wird* (Sato 2006, S. 170). Wenn wir Materialien und
Kinder, ein Kind und ein anderes Kind, ein Wissen und ein anderes Wissen, das, was wir gestern
gelernt haben und das, was wir heute lernen werden, das, was wir in der Klasse lernen und das,
was in der Gesellschaft passiert, die Gegenwart und die Zukunft der Klasse, und die Diskussionen
an jedem Tisch miteinander verbinden, entsteht eine Kette von Realisierungen und AuBerungen.
,»Als ich horte, was XX sagte, dachte ich, dass...”, ,,Der Kommentar von XY hat mich daran
erinnert, dass...”, ,Ich denke ein bisschen anders als YY, aber...“ etc. Das heiflt, dass ,,die
Aussagen jedes Kindes von den Aussagen der anderen Kinder der Klasse inspiriert werden und
sich wie ein Gewebe fortsetzen® (Sato 2003, S. 224).

Dariiber hinaus besteht die Aktivitdt des ,,Zuriickbringens* darin, die gesamte Klasse oder
die Gruppendiskussion ,,zuriickzubringen®, um Fragen, individuelle Meinungen und Zweifel
auszutauschen. Dazu gehort auch, ,revoicing®, etwas, das nicht bei den anderen Kindern
angekommen ist, aufzugreifen (Neuerzdhlung), oder wieder zum Text (Lehrmaterial)

zuriickzukehren.

7. Festsetzung der Bedingungen fiir kooperatives Lernen - Uber die Grenzen der ,,Theorie*“-
Formulierung hinaus

Der Begrift ,,Kooperation* bezieht sich auf eine Gruppensituation, in der ,,alle Mitglieder
einer Lerngruppe mit dem Ziel lernen, die Entwicklung eines jeden Mitglieds zu
verbessern® (Sugie 2004, S. 158). Unter dem Gesichtspunkt, Ziele zu setzen, die alle Mitglieder
einer Gruppe gleichzeitig erreichen konnen, ist kooperatives Lernen nicht als eine Form des
Lernens in kleinen Gruppen (Gruppenarbeitstechnik) zu verstehen, sondern von den darin
gesetzten Zielen ausgehend. Basierend auf dieser Ansicht sagt Sugie, dass ,,kooperatives Lernen
eine Aktivitit des gegenseitigen Lernens und Verbesserns ist, die auf durch Vertrauen unterstiitzte
zwischenmenschliche Beziehungen basiert* und dass die Gruppensituation der Kooperation die
Kunst der Lernenden, Fahigkeiten zu erwerben, verbessert und ,,durch die Interaktion mit
Gleichaltrigen ein reichhaltiges gleichzeitiges Lernen in Bezug auf zwischenmenschliche
Aspekte und Lernfahigkeiten erwartet werden kann“ (Sugie 2004, S. 158). Nach Ishida und
Suzuki ist kooperatives Lernen ,,eine Methodik, die darauf abzielt, gleichzeitig Verstindnis des
Lernstoffs sowie soziale und zwischenmenschliche Fiahigkeiten wie Kooperation und
Hilfsbereitschaft zu entwickeln und mit Zusammenarbeit und Verstindnis fiir den Inhalt des

Lernmaterials die Bedeutung und den Wert der Zusammenarbeit zu erlernen* (Ishida & Suzuki
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2006, S. 17-18). Neben dem inhaltlichen Verstindnis des Unterrichtsmaterials wird es als eine
Methodik zur Entwicklung zwischenmenschlicher und sozialer Kompetenzen gesehen und
bezieht das Lernen iiber die Bedeutung und den Wert von Kooperation (Aufbau einer Grundlage
fiir von Vertrauen getragenen menschliche Beziehungen) als Ziel des kooperativen Lernens ein.
Im Hinblick auf diese Zielsetzung ist der entscheidende Punkt, ob ,,jedes Kind mit einem klaren
Bewusstsein fiir die Wichtigkeit, seine Mitschiiller zu verbessern, in den Unterricht
kommt* (Sugie 2004, S. 158). Kurz gesagt, das Erlernen der Bedeutung und des Wertes von
Kooperation ist immer eine Begleiterscheinung des Verstehens des Fachinhaltes und der
Entwicklung zwischenmenschlicher und sozialer Kompetenzen, und es ist kooperatives Lernen,
wo dies parallel stattfindet. Auf diese Weise kann kooperatives Lernen als eine Reihe von drei
integrativen Aktivitidten verstanden werden: die Forderung von Lernfihigkeit der Lernenden
durch die Schaffung von Gruppensituationen, die Entwicklung von zwischenmenschlichen und
sozialen Fihigkeiten und das Erlernen der Bedeutung und des Wertes von Kooperation.

In diesem Zusammenhang definieren Sekita und Yasunaga kooperatives Lernen als ,,eine
piddagogische Aktivitit, die darauf abzielt, den Inhalt des Lernens zu verstehen und sich
anzueignen, indem man miteinander kooperiert, sowie die Bedeutung der Kooperation zu
erkennen, die Techniken der Kooperation zu verbessern und den Wert der Kooperation zu lernen
(zu verinnerlichen)* (Sekita & Yasunaga 2005 S. 13).

1. Etablierung einer reziproken Interdependenz: Wenn eine Klasse oder eine Gruppe von
Schiilern mit Lernen beschéftigt ist, ist das Ziel das Wachstum aller Mitglieder (Erwerb von
neuem Wissen, Erweiterung von Fihigkeiten usw.), und es wird verstanden, dass die
gegenseitige Zusammenarbeit aller Mitglieder wesentlich ist, um das Ziel zu erreichen.

2. Klidrung der doppelten individuellen Verantwortung: Alle Mitglieder sind sich der
Bedingungen bewusst, die notwendig sind, um nicht nur die Lernziele der einzelnen
Lernenden, sondern auch die der Gruppe als Ganzes zu erreichen (die Verantwortung, die
jede Person iibernehmen muss), und kénnen ihre Bemiihungen nachweisen.

3. Sicherstellung und Manifestation einer forderlichen Interaktion: Forderung der
Zusammenarbeit zwischen den Teilnehmern (Rollenteilung und gegenseitige Hilfe,
gemeinsame Nutzung von Lernressourcen und Informationen sowie emotionale
Unterstlitzung wie Empathie und Akzeptanz) zur Erreichung der Lernziele, und einer
tatsdchlich stattfindenden Kooperation.

4. Forderung des erfahrungsbezogenen Verstindnisses von ,Kooperation“: Bewusstes
Bemiihen des Lehrers, das Verstindnis und die Verinnerlichung des Wertes und Nutzens von

Kooperation zu fordern.

8. Fazit

Sekita und Yasunagas Definitionen von ,,Erkennen der Bedeutung®, ,,Verfeinerung der
Techniken* und ,,Erlernen (Verinnerlichung) des Wertes* der Kooperation® sollen den Prozess
ausdriicken, durch den eben dies durch Lernen vertieft wird. Natiirlich ist dieser Prozess ein

stetiges Hin und Her und stellt nicht unbedingt einen linearen Entwicklungsprozess dar. Zum
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schrittweisen Aufbau von Lerngruppen, die Lerngemeinschaften ermoglichen, ist es wichtig, auf
dem Weg des Vertiefungsprozesses als Gruppe den Schwerpunkt auf das ,,Verstehen und
Beherrschen des Lerninhalts durch Kooperation miteinander (d.h. die Verbesserung des
Versténdnisses der Lernenden durch die Schaffung einer Gruppensituation) zu legen, und die
folgenden zwei Aspekte des Systems der kooperativen Lernaktivitit zu verstéirken.

Der erste Aspekt ist, die Wechselwirkung zwischen ,,individuellem Denken® und
,»Gruppendenken‘ als zentrale Achse zu betrachten. Es gibt drei Haupttypen des Gruppendenkens:
gruppenintern, gruppeniibergreifend und klassenintern. Dies geschieht, um den ,,Austausch® und
das ,,Verketten von einzelnen und individuellen Gedanken zu organisieren. Der zweite Aspekt
ist die Einrichtung von Phasen fiir das selbststéindige Losen von Problemen. Der Zustand, in dem
die Technik der Kollaboration verfeinert und ihr Wert wirklich verinnerlicht ist, ist der Zustand,
in dem die Kinder sich selbststindig Kompetenzen zum kollaborativen Losen von Problemen
anzueignen und dies auch tun. Zu diesem Zweck wire es effektiv, Lernaktivititen zu organisieren,
Gruppenprojekte und freie Gruppenarbeiten in die Organisation der Lernaktivitit einzubeziehen.
Die Verinnerlichung des Wertes der Kooperation kann als ein Prozess dargestellt werden, der von
der Phase der Abhéngigkeit von der Anleitung und Unterstiitzung des Lehrers {iber die Phase, in
der ein Teil der Anleitung des Lehrers (Fithrung) auf den Kindergruppenleiter {ibertragen wird,
bis hin zu der Phase, in der die Kinder selbststindig (autonom) mit Aktivitédten fortfahren kénnen.

Wenn man ein Modell der Unterrichtspraxis fiir die Theorie des kollaborativen Lernens
entwerfen wiirde, gédbe es einige Einschrinkungen in der Formulierung, die immer mit der
Modellierung von ,, Theorien“ einhergehen. Wenn Lehrer*innen die ,,Theorie* in die Praxis
umsetzen, kdnnen sie vielleicht eine grobe Vorstellung von der padagogischen Tatigkeit durch
die Theorie bekommen, aber es kann schwierig sein, konkrete Wege und notwendige Techniken
zu erkennen, um aus der Theorie eine eigene Unterrichtspraxis zu gestalten. Dies gilt umso mehr
fiir unerfahrene Lehrer. Das heif3t aber nicht, dass nur die praktischen Abldufe und Fahigkeiten
von der ,,Theorie* getrennt und in ein Handbuch gepackt werden konnen. Wie das Gleichnis vom
Stachelschwein-Dilemma in Schopenhauers Aufsdtzen andeutet, miissen auch die praktischen
Techniken der Pddagogik immer von dem Problem des Spannungsverhéltnisses zwischen dem
Sinn der Visualisierung zur Vermittlung einer attraktiven Unterrichtstheorie und der Skelettierung
des Prinzips durch die Formalisierung des ,,How-to begleitet sein. So wie ein Stachelschwein
mit scharfen Stacheln sich einem anderen Stachelschwein nicht ndhern kann, weil es das andere
Stachelschwein mit seinen eigenen Stacheln verletzen wiirde, muss man sich bei der
Visualisierung des kollaborativen Lernens der Grenzen des ,,Stachelschwein-Dilemmas* bewusst
sein.

Die Mitglieder miissen sich ihrer selbst als Teil einer Gemeinschaft Namens Klasse bewusst
sein, und wenn eine ,,Lerngemeinschaft™ als eine Gruppe von selbstbewussten und unabhéngigen
Lernenden definiert wird, dann muss sie sich zu einer ,,Gemeinschaftsbildung® entwickeln, die
ihr eigenes Lernen als unabhingige Gruppe schaffen kann. Kollaboratives Lernen zeichnet sich

durch einen Prozess aus, der darauf abzielt, den Wert des ,reziproken Lernens (reziproke
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kooperative Beziehung)“ im Kern zu verstehen und zu verinnerlichen, und ist im Wesentlichen

das Gegenteil von Standardisierung, weil es den Sinn dort sucht, wo er schwer zu verstehen ist.

Anmerkungen

L.

Sato betont, dass das Lernen selbst in einer Lerngemeinschaft Dialog und Kooperationen zu
wesentlichen Anforderungen macht (Sato 2021, S. 163).

. Das Merkmal einer Lerngemeinschaft ist, dass sie authentisches Lernen (das Erforschen des

Wesens des Fachs) durch die Betonung von Lernen verfolgt, das durch die Interaktion zwischen
dem Fach, dem Objekt und anderen Bedeutung und Beziehungen schafft (Sato 2021, S. 167-
168).

. Aus der Perspektive von Sato stellt er sich die Entwicklung von Unterrichtstechniken durch die

Formalisierung von Fallstudien in der Schule vor.

. ,,Das Stachelschwein mit seinen scharfen Stacheln befindet sich in einem Dilemma: Wenn es

versucht, sich dem anderen zu néhern, endet es damit, sich selbst mit seinen eigenen Stacheln
zu verletzen, sodass es nicht ndher kommen kann. Man sagt, dass dies ein Ausdruck ist, den

der Philosoph Schopenhauer als Allegorie verwendete (aus jitsuyo nihongo hyogen jiten).

. In diesem Abschnitt wird hauptsidchlich auf Satos Literatur von 2003 und 2006 Bezug

genommen.

. Sogar in seiner Literatur von 2007b fiihrt Sato Beispiele fiir positive Abhéngigkeit durch

gegenseitige Unterstiitzung im Englischunterricht an.

. Das Wort Polyphonie bedeutet wortlich ,,mehrstimmige Musik“. Sato bezeichnet diese

Orchestrierung des Lernens, bei der ,,die verschiedenen Stimmen des Lernens der Kinder und
die verschiedenen Stimmen des Lernens der Lehrer wie ein Orchester erklingen und jeder
Einzelne durch den Austausch seiner Individualitit wichst™, als Orchestrierung des Lernens
(Symphonie) (Sato 2006, S. 176).

. Johnson u. a. nennen fliinf Grundvoraussetzungen filir kooperatives Lernen: 1. Positive

Interdependenz, 2. Positive Interaktion von Angesicht zu Angesicht, 3. Individuelle
Verantwortung, 4. Soziale Kompetenzen in Kleingruppen und 5. Verfahren zur
Gruppenverbesserung (Johnson u. a. 1998, S. 25-32, auch 2010, S. 13-16).
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