Ludger Briining/Tobias Saum

Regisseure im Klassenzimmer

Uber die Dramaturgie individueller und kooperativer Unterrichtsphasen

Szene, Schnitt, Zoom: Wie ein Film aus Szenen, so besteht Unterricht aus
Phasen. Die Kunst besteht darin, sie zu einem sinnvollen Ganzen zu verbinden,
der Stunde eine wirkungsvolle Dramaturgie zu geben. Uber das erfolgreiche
Inszenieren von Unterricht

Ohne Zweifel ist auch heute noch das fra-
gend-entwickelnde Unterrichtsgespriach die
dominierende Unterrichtsform in vielen
Klassenzimmern. Am Anfang steht dabei in
der Regel eine relativ komplexe Problem-
oder Aufgabenstellung. Diese Aufgabe wird
von der ganzen Lerngruppe unter Steuerung
des Lehrers Schritt fiir Schritt bearbeitet.
Dabei ist die Unterrichtsform darauf ange-
legt, dass die Schiilerinnen und Schiiler ein-
zelne Wortmeldungen beitragen, die dann
vom Lehrer zu einem Ganzen zusammen-
gefiigt werden, so dass am Ende der Stun-
de anscheinend ein Lernfortschritt gemacht
worden ist.

Was aber geschieht in einer solchen Stun-
de in den Kopfen der Schiiler? Sie vollziehen
bestenfalls die Problemlosung nach und tra-
gen einige Elemente zur Losung bei. Doch sie
sind nicht gefordert, selbststidndig ein eige-
nes Losungsmodell zu entwickeln, den Denk-
weg zu bestimmen und zu versuchen, jeden
Schritt selbst zu gehen. Daher machen Leh-
rer oft die Erfahrung, dass sie die Klasse auch
bei komplexen Aufgaben im Unterrichtsge-
sprach zur richtigen Losung fithren konnen,
bei Lernerfolgskontrollen aber viele Schiiler
nicht in der Lage sind, dhnliche Aufgaben in
der gleichen Qualitdt zu bearbeiten.

Uber die Bedeutung
der Einzelarbeit

Damit Schiiler wirklich lernen, miissen sie im
Unterricht die Moglichkeit haben, zunéchst
eine eigene Losung oder eine eigene Antwort
zu entwickeln. Dabei darf ihnen kein Schritt
abgenommen werden. Im herkémmlichen
Unterricht wird deshalb mitunter vor das
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fragend-entwickelnde Unterrichtsgespréach
eine Phase der Einzelarbeit gesetzt, in der
jeder Schiiler die ganze Aufgabe alleine 16-
sen soll. Einzelne stellen dann ihr Ergebnis
in der Klasse vor, und der Lehrer fiihrt diese
Losungsvorschége schlieflich zu einem Ge-
samtergebnis zusammen. Aber was ist dann
mit den anderen Schiilern und ihren Losun-
gen? Lernen sie durch die im Plenum vorge-
stellten Antworten und die auf der Grundlage
der Schiilerbeitrdge entwickelten Musterlo-
sung, wo die Fehler oder Liicken bei der ei-
genen Losung liegen? In der Praxis verlieren
sie meist den eigenen Ansatz aus dem Blick
und tibernehmen lediglich die gemeinsame
Losung als die richtige. Der Einzelne erfdhrt
so aber nicht, wo die eigenen Probleme lie-
gen und was er hitte anders machen kon-
nen. Daher kann er nicht gezielt an seinen
Schwierigkeiten weiterarbeiten.

Damit alle Schiiler mit ihren Ergebnissen
weiterarbeiten und sich nicht wie im fragend-
entwickelnden Unterricht zuriickziehen kon-
nen, folgt beim kooperativen Lernen nach
dem individuellen Arbeiten eine Zeit der
Kooperation. Darin stellt jeder seine Ergeb-
nisse in der Gruppe vor und bekommt eine
Riickmeldung; die Schiiler korrigieren und
ergidnzen so einander und verarbeiten ihre
Ergebnisse im Gespréch tiefer.

Alle drei Formen — Einzelarbeit, Koopera-
tion und Unterrichtsgesprich — gehoren also
zum Unterricht. Am Anfang jedes Lernpro-
zesses sollte immer die Einzelarbeit stehen;
denn Lernen ist ein eigenaktiver Prozess, bei
dem jeder Lerner das Wissen zunéchst fiir
sich verarbeitet, ein individuelles Wissens-
modell bildet und dieses mit seinem vor-
handenen Wissen verkniipft.

Uber die allméhliche Verfertigung
der Gedanken beim Reden

Warum sollten die Schiiler nach jeder Ein-
zelarbeit die Moglichkeit haben, sich in
der Gruppe auszutauschen? In der Phase
der Kooperation werden die individuellen
Wissensnetze und die je eigenen geistigen
Konstruktionen an die Oberfliche gebracht.
Die Schiiler haben die Moéglichkeit, ihre in
der Einzelarbeit gewonnenen Ergebnisse mit-
zuteilen und dazu eine Riickmeldung zu er-
halten. Und mehr noch: Meist gehen sie im
Gesprich in der Gruppe noch iiber das hi-
naus, was sie in der Einzelarbeit erarbei-
tet haben.

Ahnlich der von Heinrich von Kleist be-
schriebenen ,,allméhliche[n] Verfertigung der
Gedanken beim Reden“ (Kleist 1986, S. 453—
458) werden in der Kooperation, in der die
Schiiler ihre Gedanken formulieren miissen,
diese durch das Suchen nach der sprach-
lichen Form weiterentwickelt. Die Schiiler
werden wieder mental aktiviert, denn sie
miissen die eigenen Ergebnisse erneut durch-
denken, um die angemessenen Formulierun-
gen zu finden und ihre Gedanken klar und
verstdandlich auszudriicken. Und durch die-
se Verbalisierung verarbeiten sie die indivi-
duellen Ergebnisse neu, manches wird dabei
klarer, vielleicht stoRen sie sogar auf Wider-
spriiche oder Fehler.

Fiir den einzelnen Schiiler ist die Koope-
ration schon allein wegen dieser Notwendig-
keit, sein Denken angemessen mitzuteilen,
eine erneute Lerngelegenheit — selbst wenn
die anderen Gruppenmitglieder nichts zu sei-
nen Ergebnissen sagen wiirden. Aber das ist
in der Regel nicht der Fall. Denn beim ko-

Friedrich Jahresheft 2008



operativen Lernen werden die vorgestell-
ten Ergebnisse zum Gespriachsgegenstand
in der Kleingruppe. Haben die Schiiler an
der gleichen Aufgabe gearbeitet, dann ver-
gleichen sie ihr Verstdndnis mit dem der an-
deren und stellen deshalb Riickfragen oder
erginzen oder berichtigen ihre Gruppenmit-
glieder. Und oft miissen die Schiiler sich dann
erneut mit der Problemstellung beschiftigen,
um Unklarheiten oder Widerspriiche zwi-
schen ihren Ergebnissen zu beseitigen. Alle
Gruppenmitglieder werden so in einen ak-
tiven Lernprozess eingebunden.

Gerade die im Gespréach der Schiiler ent-
stehenden Widerspriiche fordern sie zur Dis-
kussion heraus, und ihre Auflosung treibt den
Lernprozess voran. Die Schiiler bringen ihre
individuellen Wissenskonstruktionen ein und
bilden dann ein gemeinsames Modell, eine
so genannte Ko-Konstruktion (siehe Grafik).
Ein Unterricht, der nach der Einzelarbeit un-
mittelbar zum Unterrichtsgesprich iibergeht,
lasst diese Lerngelegenheiten fiir die Schiiler
ungenutzt. Er wechselt in ein Unterrichtsge-
spriach, an dem sich schon aus praktischen
Griinden nur ein Teil der Schiiler beteiligen
kann. Selbst ein sehr professionell angeleite-
tes Unterrichtsgesprach kann diese Aktivie-
rung aller Schiiler in der Kleingruppe nicht
anndhernd erreichen. Dies ist nur ein Grund
fiir die empirisch belegte hohere Wirksamkeit
des kooperativen Lernens gegeniiber fronta-
len Unterrichtssituationen.

Professionell angeleitetes kooperatives
Lernen zeichnet sich dadurch aus, dass alle
Schiiler mitarbeiten. Denn die Methoden
und Lehr-Arrangements strukturieren den
Lernprozess so, dass die Schiiler voneinan-
der abhingig sind und so jeder Verantwor-
tung fiir das Gruppenergebnis hat. AuBerdem
wird groBer Wert auf die Einiibung der not-
wendigen sozialen Kompetenzen gelegt, etwa
leise miteinander zu reden, einander zuzu-
horen, sachlich zu widersprechen und auch
Kritik anzunehmen (mehr dazu im Supple-
ment Kooperatives Lernen).

Wie man frontale Situationen in das
kooperative Lernen einbetten kann

Wenn einzelne Gruppenmitglieder die Er-
gebnisse ihrer Gruppen prisentieren, liegt
eine frontale Unterrichtssituation vor. Dies
ist nur dann nicht der Fall, wenn andere For-
men der Priasentation gewahlt werden, etwa
die Methode Einer bleibt, die anderen ge-
hen (Supplement, Seite 24). Wenn aber die
Gruppen ihre Ergebnisse vor der Klasse vor-
stellen, dann machen sie im Grunde nichts
anderes als der Lehrer, wenn er einen Vor-
trag halt.

Damit die Schiiler dabei voneinander ler-
nen, ist es wichtig, ihnen immer wieder Mog-
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DAS GRUNDPRINZIP DES KOOPERATIVEN LERNENS

Grundprinzip des
kooperativen Lernens

Individuelle Erarbeitung
(Konstruktion)

Austausch in der Gruppe
(Erste Ko-Konstruktion ei-
ner gemeinsamen Lésung)

Vorstellen im Plenum
(Zweite Ko-Konstruktion
durch die Zuhorer)

lichkeiten der Verarbeitung des Présentier-
ten zu geben. Dazu sollten die Schiiler ihre
Vortrédge ein- oder zweimal unterbrechen,
damit alle Schiiler fiir sich das Gesagte si-
chern konnen und dann in der Gruppe Lii-
cken schliefen und Unklarheiten beseitigen
konnen. Prasentiert bloB eine Gruppe nach
der anderen, dann behalten die Schiiler nur
das, was sie selbst erarbeitet haben.

Bei der Prasentation verbinden die Schii-
ler dasWissen, was vorgestellt wird, mit dem,
was sie zuvor erarbeitet haben. Im Prozess
der Verarbeitung und Diskussion im An-
schluss an die Prisentationen bilden die
Schiiler wieder gemeinsame Wissensmodel-
le. Daher sprechen wir hier von der ,,Ko-
Konstruktion 2.

Lernfortschritt durch
~open-ended problem solving“

Was bislang so leicht klingt, sto8t in der Pra-
xis auf ganz unterschiedliche Probleme. Eines
davon greifen wir hier heraus: Wie ist damit
umzugehen, wenn die Ergebnisse der Schii-
lerinnen und Schiiler sich in der Prasentati-
on widersprechen?

Gewohnlich wird dann im fragend-ent-
wickelnden Unterrichtsgesprach geklrt,
welche Losung die richtige, bessere oder
angemessenere ist. Das Vorgehen erscheint
angesichts iibervoller Lehrpline und der
daraus entstehenden Zeitknappheit haufig
geboten. Aber wir haben die Erfahrung ge-
macht, dass es nur bedingt lernwirksam ist.
Daher mochten wir zeigen, wie man hier an-
ders vorgehen kann: Die Schiiler bearbei-
ten den Widerspruch wieder in Einzelarbeit
und anschlieBender Kooperation und versu-
chen selbst, ihn aufzultsen. Es sollten kei-
ne Bewertungen der verschiedenen Schiiler-
beitrdge vorgenommen werden, die deutlich
machen, welches das richtige oder falsche
Ergebnis ist, denn der Spannungsbogen des
Unterrichts wird dann in der Regel gebro-
chen.Aus den Ergebnissen der TIMSS-Studie
wissen wir, dass Unterricht gerade dann sehr

erfolgreich ist, wenn die Unterrichtenden bei
unterschiedlichen Gruppenergebnissen eine
Lernschleife einfiigen und die Schiiler die un-
terschiedlichen Ergebnisse durchdenken las-
sen — zunédchst in Einzelarbeit, dann in Grup-
penarbeit. Diese Lernschleife wird in der
Dokumentation der TIMSS-Studie ,,open-
ended-problem-solving“ genannt (Klieme/
Baumert 2001, S. 47). In der anschliefSen-
den Présentation haben die Gruppen dann
erneut Gelegenheit, ihre Ergebnisse vorzu-
stellen. Hier zeigt sich, dass die Schiiler hdufig
selbst erkennen, wo die Fehler oder Méngel
ihrer ersten Ergebnisse lagen. Und in dieser
Lernschleife geschieht oft der entscheiden-
de Lernfortschritt. In diesem Prozess werden
die Schiiler nicht nur in hohem MaR3e kog-
nitiv aktiviert, sondern er fiithrt die Schiiler
auch dahin, selbststdndiger mit Problemen
umzugehen.

Nachdem die Schiiler moglichst selbst-
stdndig die Losungen erarbeitet haben, ist
es sinnvoll, dass der Lehrer das Ergebnis am
Ende der Stunde zusammenfasst. Dies zeigen
auch Untersuchungen (Klieme/Baumert 2001,
S.50; Wellenreuther 2004, S.3971.). Er kann
als Experte den roten Faden im Lernprozess
besonders deutlich machen. Dabei wieder-
holt er nicht einzelne Schiilerbeitrdage, son-
dern stellt das Ergebnis in den Zusammen-
hang des Unterrichtsprozesses und des
Themas.

Gegen das Vergessen:
intelligentes Uben

Wenn Sie einen Lernprozess mit koopera-
tiven Strategien professionell durchgefiihrt,
die Ergebnisse anschlieend gesichert haben
und dann nach acht Wochen tiberpriifen, wie
viel des Erarbeiteten bei den Schiilern noch
présent ist, dann wird dies mehr als beim an-
fangs beschriebenen Frontalunterricht sein.
Trotzdem stellen wir auch beim kooperati-
ven Lernen fest, dass die Schiilerinnen und
Schiiler zentrale, zuvor erarbeitete Inhalte
wieder vergessen.
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Damit die neu gelernten Inhalte ins Lang-
zeitgeddchtnis der Schiiler gelangen, sollte
der Lernprozess nach der Sicherung der Er-
gebnisse noch weitergefithrt werden. Wir ha-
ben die Erfahrung gemacht, dass vertiefen-
de Hausaufgaben und Ubungsphasen dazu
nicht ausreichen, sondern dass das Gelernte
mehrmals in immer linger werdenden Ab-
stainden und neuen Zusammenhingen ak-
tiviert werden muss, um es nachhaltig zu
verankern (mehr dazu im Beitrag auf Sei-
te 75-77).

Auch die Ubungs- und Anwendungsauf-
gaben sollten im Wechsel aus Einzelarbeit
und Kooperation bearbeitet werden. Denn
wenn die Schiiler nach der Einzelarbeit in
ihrer Gruppe iiben, haben sie die Moglich-
keit, sich gegenseitig noch einmal zu erkla-
ren, was sie nicht verstanden haben.

Einige der im Supplement vorgestellten
komplexen Formen des kooperativen Ler-
nens sind besonders gut zum Uben geeignet,
etwa das Gruppenturnier und die Gruppen-
rallye (Supplement, Seite 16 und 18). Denn
wenn sich die Schiiler im Gruppenturnier
wechselseitig abfragen und den Lernstand
festigen, um in dem abschliefenden Wettbe-
werb fiir die eigene Gruppe Fragen zu beant-
worten, dann memorieren sie ihre Kenntnis-
se.Aber auch die Strukturierte Kontroverse
(Supplement, Seite 22) kann der Ubung und
Vertiefung dienen. Denn wenn die Schiiler
darin zu einer aus dem Unterricht entstan-
denen Problemfrage Stellung beziehen, fin-
den sie nicht nur zu einem eigenen Urteil,

vergessen. Daher ist es besonders wichtig,
bereits zu Beginn eines Lernprozesses die
Wissensvoraussetzungen zu aktivieren. Die-
se werden beim Lernen dann differenziert,
erganzt oder verdndert. Wenn das mentale
Netz, das die Schiiler zu dem Lernbereich
schon entwickelt haben, nicht aktiviert wird,
dann haben sie keine Moglichkeit, das zu Ler-
nende geistig zu verarbeiten, zu integrieren
und zu behalten.

Eine Aktivierung des Vorwissens und der
Erfahrungen kann in wenigen Minuten ge-
schehen: ,,Jeder denkt fiir sich dariiber nach,
welche Schwierigkeiten er im ersten Halb-
jahr bei der Reihe zur Multiplikation und
Division von Briichen hatte. Schreibt eure
Erinnerungen moglichst genau auf. Schaut
dazu ruhig in euer Buch oder Heft. Tauscht
euch bitte nach fiinf Minuten mit dem Part-
ner aus.“

Die Dramaturgie
des kooperativen Lernens

Zu gutem und erfolgreichem Unterricht ge-
hort also, dass die Schiiler sowohl individu-
ell als auch miteinander lernen. Den Wechsel
beider Sozialformen muss der Lehrer mode-
rieren. Fiir erfolgreichen Unterricht miissen
Einzelarbeit, Kooperation und frontale Un-
terrichtssituation so integriert werden, dass
moglichst alle Schiiler in hohem Maf3e kog-
nitiv aktiviert und zu einer Auseinanderset-
zung mit dem Unterrichtsgegenstand ange-
halten werden.

Die meisten der hier aufgefiihrten Phasen leiten
Lehrerinnen und Lehrer jeden Tag vielfach an. Lediglich
die Abfolge der Phasen wird ergénzt oder verandert

sondern durchdenken auch die bisherigen
Unterrichtsergebnisse neu. Und wer mit sei-
nem Partner eine als Hausaufgabe erstellte
Visualisierung vergleicht, muss sich erneut an
die Unterrichtsinhalte erinnern, sie ins Be-
wusstsein rufen und so die Wissensbestén-
de verfestigen.

Aktivierung des Vorwissens
und der Erfahrungen

Nachhaltiges Lernen setzt voraus, dass wir
den Unterricht so gestalten, dass die Schii-
lerinnen und Schiiler Gelegenheit erhalten,
die neuen Inhalte mit den vorhandenen kog-
nitiven Strukturen zu verbinden. Denn Ler-
nen geschieht immer auf der Grundlage einer
soliden und gut organisierten Wissensbasis.
Was nicht mit dem vorhandenem Wissen ver-
kniipft werden kann, wird schnell wieder
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Aus der Lehr-Lernforschung wissen wir,
dass guter Unterricht aus vielen unterschied-
lichen Phasen besteht, die fiir das Lernen not-
wendig sind. Die Kombination dieser Phasen
mit dem Wechsel von individuellem Lernen
und kooperativem Arbeiten und der Steue-
rung durch den Unterrichtenden nennen wir
die Dramaturgie des Unterrichts. Sie als Un-
terrichtende sind die Regisseure und bestim-
men in hohem Mafe die Dramaturgie des Un-
terrichts und deshalb auch den Finsatz der
Methoden des individuellen und kooperati-
ven Lernens in den Unterrichtsphasen.?

Die Elemente eines erfolgreichen Lern-
prozesses sind gleichsam wie Mosaiksteine:
Wie der Kiinstler immer wieder neue Bil-
der mit den Mosaiksteinen schaffen kann, so
ordnet auch der Unterrichtende diese Ele-
mente des Unterrichts immer wieder anders.
Das Neue am kooperativen Lernen ist aber,

dass die einzelnen Phasen so gestaltet wer-
den, dass durch den Wechsel von individu-
ellem und kooperativem Lernen ein hohes
Mal an Schiileraktivierung erreicht wird. Na-
tirlich werden manche Phasen vom Lehrer
iibernommen, weil sie eine Gelenkfunktion
haben, in denen der Unterricht gesteuert
wird, etwa wenn das Lernziel mitgeteilt oder
die Aufgabenstellung gegeben wird. In an-
deren Phasen, beispielsweise wenn die Wis-
sensvoraussetzungen aktiviert werden oder
die eigentliche Problemstellung erarbeitet
wird, aber auch wenn die Ergebnisse vor-
gestellt und gesichert werden, konnen Stra-
tegien des kooperativen Lernens eingesetzt
werden. Und in Ubungs- und Anwendungs-
phasen des Unterrichts bieten sich koopera-
tiven Strategien ganz besonders an, was na-
tiirlich auch fiir die Reflexion gilt.

Das kooperative Lernen bietet die Mog-
lichkeit, diese Phasen so zu gestalten, dass
die Schiilerinnen und Schiiler in hohem MaRe
mental aktiviert und involviert werden. Und
es leuchtet ein, dass die Reihenfolge der Pha-
sen je nach Unterrichtsgestaltung immer wie-
der verdndert werden kann; haufig werden
auch einzelne Phasen im Lehr-Lernprozess
wiederholt, zum Beispiel im ,,open-ended
problem solving“-Prozess.

Es ist eine eigene Kunst, nicht nur Unter-
richtsphasen mit kooperativen Methoden an-
zuleiten, sondern diese auch in die Gesamt-
struktur des Lernprozesses organisch und
zielfiihrend einzubinden. Erst wenn die koo-
perativen Methoden eine sinnvolle Funktion
im gesamten Lernprozess haben, konnen sie
ihr ganzes Potenzial entfalten.

Hat man diese komplexe Unterrichts-
dramaturgie im Blick, liegt auf der Hand,
warum kooperatives Lernen nicht mit dem
herkommlichen Gruppenunterricht gleich-
gesetzt werden darf. Dort wird in der Regel
sofort kooperiert, Losungskonzepte werden
unmittelbar in der Gruppe entwickelt. Die
Einzelnen sind nicht gefordert, zunéchst ei-
gene Ideen zu entwickeln. Gerade ein Schii-
ler, der unsicher, zuriickhaltend oder wenig
motiviert ist, wird dann aber die anderen
arbeiten lassen. Beim kooperativen Lernen
entwickelt jeder Schiiler fiir sich Losungsvor-
schlage fiir die gestellte Aufgabe. Erst dann
geht er in die Kooperation.

Integration unterschiedlicher
Unterrichtsformen

Die hier vorgestellte Form der Unterrichts-
dramaturgie ist sehr flexibel. Gerade die Mog-
lichkeit zur Integration, zum Beispiel von di-
rekter Instruktion und kooperativem Lernen,
zeichnet sie aus und fithrt zu nachhaltige-
ren Lernergebnissen. Genauso konnen offe-
ne Unterrichtsformen, wie etwa Stationen-
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lernen oder Freiarbeit nach dem Prinzip des
kooperativen Lernens organisiert werden, in-
dem die Schiiler zunichst alleine arbeiten,
um sich dann vor dem Hintergrund ihrer indi-
viduellen Auseinandersetzung mit dem Part-
ner oder in der Gruppe auszutauschen.
Wir mochten dazu ermutigen, mit der vor-
gestellten Unterrichtsdramaturgie zu experi-
mentieren. Die meisten der hier aufgefiihrten
Phasen leiten Lehrerinnen und Lehrer ohne-
hin jedenTag vielfach an. Es miissen mitunter
lediglich die Abfolge der Unterrichtsphasen
verdndert und ergidnzt werden. Die hier ge-
machten Vorschlédge lassen sich so variieren,
wie es unter den jeweiligen Bedingungen
und der jeweiligen Lerngruppe notwendig
erscheint (vgl. Briining/Saum 2007, S. 154
ff.). Und auch wenn die Veranderung des Un-
terrichts am Anfang etwas aufwindiger sein
mag, stellt sich doch bald heraus, dass das
kooperative Lernen im Unterricht entlastet
und das Unterrichten nicht nur erfolgreicher,
sondern auch entspannter wird. [ ]

Anmerkungen

1 Vgl. dazu Wellenreuther 2004, S. 368 ff. Wellen-
reuther bezieht sich auf Untersuchungen von Robrt
E. Slavin von der John Hopkins University in Balti-
more, USA. Bei dem Vergleich der empirischen Un-
tersuchungen zum kooperativen Lernen muss beb-
achtet werden, dass der Begriff des kooperativen
Lernens im deutschsprachigen Bereich hdufig mit
Gruppenunterricht gleichgesetzt wird. Dies fiihrt
dazu, dass die Méngel des klassischen Gruppen-
unterrichts auf das kooperative Lernen iibertragen
werden, auch wenn letzteres nicht Gegenstand der
Untersuchung war (so z. B. bei Kruse 2007). Dann,
Diegritz, Rosenbusch (1999) betonen in der wohl um-
fassendsten deutschen Studie deshalb, dass sie das
kooperative Lernen nicht untersuchen konnten, da es
in Deutschland bis zum Abschluss der Untersuchun-
gen noch nicht in ausreichendem Mafe in die Klas-
senzimmer vorgedrungen sei. Erste deutsche Studi-
en liegen jetzt vor; z. B. von Tepner, Melle, Roeder
(2005).

Dies stellt keinen Widerspruch zur Offenheit von
Aufgabenstellungen und Losungswegen dar, da es
nicht darum geht, dass der Unterrichtende den Un-
terrichtsablauf und die Formulierungen der Aufga-
benstellungen immer festlegt. Aber der Unterrich-
tende steuert diesen Prozess, moglichst im Dialog
mit den Schiilern, und behélt aufgrund seines pro-
fessionellen Wissens die Verantwortung.
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