
Cooperative Learning
	[image: http://edtech.kennesaw.edu/images/children.gif]

                              Indholdsfortegnelse:
				Side
Intro				2
Hvad er Cooperative Learning?		3
· Principper og strukturer		3
Baggrunden for og målet med CL		4
Lærerens rolle og de fysiske rammer		7
Og til de undrende spørgsmål		9
Læringssyn og grundprincipper		13		
· SPIL-principperne			14

· De seks læreprocesområder		16

· Team-dannelse			17

· Undervisningsdifferentiering		18
Ambitionerne i CL			20
Litteratur				20

Intro
Det fremstår nærmest som ren magi, når den danske medforfatter, til professor Spencer Kagans bog om undervisning med samarbejdsstrukturer, hævder:
”Cooperative Learning rammer lige ind i hjertet af alt det, der rører sig i debatten om skolen. Hvordan styrker man fagligheden? Hvordan skaber man et positivt og inspirerende læringsrum? Hvordan får man alle eleverne, også de dygtigste og de svageste, engageret i undervisningen? Hvordan sikrer man, at elevernes personlige og sociale udvikling stimuleres sideløbende med den faglige? Hvordan undgår man at bruge meget af undervisningstiden på uro og konflikter? (…) Jeg har aldrig set et bedre og mere helstøbt svar på disse spørgsmål end Kagans Cooperative Learning”
(Jette Stenlev i “Cooperative Learning”, Alinea, 2006)
Ikke underligt, hvis sådan en fascination kan give basis for en vis skepsis i undervisningskredse, for kan det nu passe?
Hvis man imidlertid giver sig tid til at læse i Kagans bog om Cooperative Learning (fremover nævnt som CL), kan man ikke undgå at blive lettere opstemt over det gode menneskesyn og få en lyst til at afprøve nogle af hans ideer i undervisningen. Og det er faktisk ikke særligt svært. Det handler først og fremmest om en metodik med nogle fastlagte samarbejdsmønstre, en lyst til at prøve og et positivt syn på eleverne.
CL er ikke en ny opfindelse. Amerikanske forskere har i flere årtier beskæftiget sig med læringsprincippet, og i bl.a. det amerikanske undervisningssystem er CL blevet brugt med positive resultater som følge.
Der findes forskellige tilgange til CL, og en af disse er den strukturerede CL, som Dr. Spencer Kagan har udviklet. Det er hans forståelse af læringsprincippet, som vil danne baggrund for denne præsentation.
CL-strukturerne (samarbejdsmønstrene) er, ifølge Kagan, anderledes end andre former for undervisning. Først og fremmest bygger CL’s strukturer på det princip, at eleverne lærer af deres egne oplevelser og ikke, som i klasseundervisningen, af, hvad læreren fortæller. Dette sker ved, at CL’s samarbejdsmønstre organiserer elevernes interaktion med hinanden, med læreren og med stoffet.




Hvad er Cooperative Learning?
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CL handler grundlæggende om, at eleverne samarbejder på samme tid efter bestemte principper (strukturer) med henblik på læring. Dette foregår i team (heterogene – f.eks. hvert med 4 elever: En stærk, 2 middel og 1 mindre stærk) samt i form af individuelt arbejde og / eller pararbejde inden for teamet.
Der eksisterer således bestemte regler og sekvenser for team-læringen med det formål at sikre den optimale synergieffekt i læringsarbejdet. 
CL er altså en læringsmåde med det klare mål, at eleverne opnår faglig viden og færdigheder, men samtidig også med det sigte, at alle udvikler deres færdigheder indenfor kommunikation, tænkning og videndeling. Udover at optimere læringen er CL med til at træne og udvikle elevernes sociale kompetencer og demokratiske sindelag.
Principper og strukturer.
Strukturer er interaktionsmønstre, der foregår imellem eleverne, og hver struktur består af en række trin, som definerer, hvordan eleven går i dialog med andre og med læringsstoffet.
Strukturerne er i sig selv indholdsløse, hvad jo dels signalerer, at der er tale om metodik, og dels gør de samme strukturer brugbare i forskellige fag. Det er jo op til den enkelte faglærer at putte indhold (læringsstof) i de enkelte strukturer.
På sin vis er strukturen et stillads i elevernes bearbejdelse af læringsstoffet. De diskuterer, analyserer, løser problemer, udvikler ideer og kommunikerer sig trin for trin frem til en større indsigt i eller mestring af det emne og de ideer, de arbejder med. Og samtidig sørger samme strukturer for en vis selvrefleksion hos den enkelte elev om egen læring.

Her er et eksempel på en simpel struktur, som, noget kækt, kaldes for Tænk-par-del:
 (
Trin 1: Læreren stiller en opgave
Trin 2: Individuel tænketid, 
hvor    eleven
 overvejer 
/ tager notater
Trin 3: Dialog med sidemanden i teamet, hvor de to diskuterer deres overvejelser og arbejder frem mod fælles løsningsforslag
Trin 4: Det fælles løsningsforslag præsenteres for og diskuteres med det andet par i teamet.
)









Som det ses af strukturen, vil undervisningen bestå af en række sekvenser, som er kendetegnet ved, at samtlige elever inddrages i læringsarbejdet. Strukturen gør altså det, som læreren vil have svært ved - nemlig, at engagere alle klassens elever i læreprocesserne samtidig.

Baggrunden for og målet med Cooperative Learning.
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Den tidligere universitetsprofessor i psykologi, Spencer Kagan, har siden 1960erne forsket i og udviklet CL. Hans tidlige psykologiske studier omhandlede bl.a. situationisme, som gik ud på at tydeliggøre, hvilke elementer i forskellige lege der fik børn til at samarbejde og hjælpe hinanden, og hvilke der havde den modsatte effekt. Erfaringer fra disse studier var bl.a. med til at udvikle den strukturelle tilgang til CL i 1980erne. Herefter er nye strukturer blevet indsamlet og afprøvet. Siden 1990erne har flere og flere lærere i USA og i andre lande gjort brug af CL og på alle klasseniveauer.
Brugen af CL har været genstand for utallige forskningsundersøgelser, som sammenfattende giver et meget positivt billede af denne undervisningstilgang, idet der peges på, at CL fører til større fagligt udbytte (både hos stærke, middel og svage elever), større tolerance hos eleverne over for klassekammerater, hurtigere sprogudvikling, bedre selvværd og større glæde ved at gå i skole.
Af ovenstående fremgår det, at CL ikke kun er en læringsform for de svage elever, men derimod er til gavn for alle.
Den store tiltro til CL’s positive afsmitning på alle elevers læring har indbygget en bekymring over og kritik af det traditionelle skolesystem og den gængse klasseundervisning.
Bekymringen går på, at det etablerede skolesystem taber en relativ stor gruppe elever på hver årgang – elever, der fagligt eller socialt ikke fungerer, som skolen forventer. Man kan sige, at den traditionelle skole ikke formår at engagere og stimulere disse elever, så deres skolegang bliver vedkommende. I stedet ender disse elever med manglende selvværd, problemadfærd og utilstrækkelig faglig viden.
CL har til mål at skabe en engageret og stimulerende skolegang for ovenstående. Men CL er ikke kun et spørgsmål om at samle elever op, der ville klare sig dårligt i skolen. CL er også for de ambitiøse og dygtige elever. En del af disse sidder inde med ressourcer og potentialer, der aldrig mobiliseres, fordi den traditionelle skole tvinger eleverne til at lukke ned for deres energi og virkelyst.
I mange undervisningssituationer forventes det, at eleverne sidder stille, hører efter og rækker hånden op, når der bliver spurgt. Og som har den konsekvens, at eleverne finder undervisningen både kedelig og svær, mens de er ved at eksplodere af undertrykt energi. En sådan undervisning kan give det indtryk, at eleverne ikke kan så meget og skal have lærestoffet gennemgået langsomt og gentaget mange gange. Ofte har eleverne imidlertid ikke brug for nemmere stof eller flere lektioner, men de har i stedet brug for større intensitet i de læreprocesser, hvor de møder stoffet og i de situationer, hvor de i fællesskab tilegner sig og udvikler ny viden.
Et bærende princip i CL er, at det er elevernes aktive læringsarbejde, der udgør læreprocesserne, ligesom alle elever skal inddrages. Læring er altså – ifølge CL – noget, eleverne gør og ikke noget, som lærerne gør ved eleverne.
CL har ikke blot rødder i læringsteoretiske overvejelser, men også i behovspsykologiske argumenter. 
Mange lærere giver udtryk for, at der er for meget uro i timerne, fordi eleverne har en tilbøjelighed til at snakke med hinanden og foretage sig andre gøremål end at have fokus på lærerens undervisning.
Menneskelig kontakt og kommunikation er, ifølge den amerikanske psykolog Abraham Maslow, basale menneskelige behov. Hvis de sociale behov derfor ikke tilgodeses i undervisningen, sørger eleverne selv for at opfylde dem, og læreren må bruge alt for megen tid på at bekæmpe snakken i timerne. Konsekvensen er, at det læringsmæssige og det sociale fremstår som to uforenelige modsætninger i undervisningen.
I CL udgør behovet for social kontakt ikke et problem. Tværtimod er den indbyrdes kommunikation en vigtig drivkraft i læreprocesserne. Faktisk hævdes det, at CL fører til større elevtilfredshed og mindre uro. Dette hænger sammen med den megen individuelle udfoldelse, der kommer til udtryk i parvise dialoger, og som er med til at opfylde elevernes behov for at være på og få feedback samt bekræftelse. 
Den forstyrrende adfærd reduceres tydeligt, når der undervises efter CL. Dels får eleverne deres følelsesmæssige behov dækket ved denne undervisningsform, og dels er der slet ikke tid til at kede sig, da interaktionen holder eleverne mentalt engagerede.
Det er ingen hemmelighed, at læring fungerer bedst, når eleverne er engagerede og motiverede samt besidder et følelsesmæssigt engagement.
Hvis det følelsesmæssige engagement skal udspringe af elevernes interesse for det emne, der undervises i, kan det ofte give problemer, da eleverne jo ikke på forhånd har haft mulighed for at udvikle interesse for mange af de emner og vidensområder, der arbejdes med i undervisningen.
Dette problem er slet ikke så fremtrædende i CL, idet elevernes følelsesmæssige engagement først og fremmest udspringer af samspilsprocesserne i CL-strukturen og ikke på grund af undervisningens indhold. 
Og hvorfor så det?
For det første er der, som tidligere nævnt, mulighed for konstant at være på, og det er stimulerende. For det andet skaber de forskellige interaktioner forskellige former for spænding og dynamik, og eleverne opsuges af processerne, fordi det ganske enkelt er sjovt at være med. Den megen øjenkontakt og de mange smil gør ikke undervisningen mindre seriøs - tværtimod! Når arbejdet opleves som følelsesmæssigt stimulerende, styrkes såvel læreprocesser som hukommelsen, og eleverne bliver i stand til at arbejde længere og mere fokuseret. 
En undervisning baseret på CL vil derfor ikke være afhængig af, at eleverne møder op med en indre drivkraft til at lære eller finder den indre motivation frem.






Lærerens rolle og de fysiske rammer. 
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CL’s klare fokus på elevsamarbejde og interaktion kan føre til den misforståelse, at læreren ikke spiller en væsentlig rolle i undervisningen.
Faktisk er CL kendetegnet ved en kombination af elevcentreret undervisning med meget højt aktivitetsniveau og mangfoldige udfoldelsesmuligheder på den ene side og et relativt højt niveau af lærerstyring på den anden side.
Lærerstyring skal dog i denne henseende ikke sidestilles med lærercentrering, for styringen handler jo først og fremmest om at fjerne afhængigheden af læreren og i stedet gøre eleverne til hinandens sparringspartnere. 
Strukturerne i CL-undervisningen er, som tidligere nævnt, indholdsløse, og det er derfor op til læreren at finde det stof, der skal arbejdes med i de enkelte strukturer. Det er også op til læreren at vælge de samarbejdsmønstre (strukturer), som skal bruges. Nogle har et bredt sigte og retter så mod flere læringsområder; f.eks. faglig viden, tænkefærdigheder og videndeling. Andre har et mere smalt sigte; f.eks. kun at udvikle sociale kompetencer. Det er også læreren, som er ansvarlig for den teaminddeling, som skal gælde for en periode (f.eks. 1-2 måneder).
Overordnet set skal læreren altså sørge for, at arbejdsprocesserne forløber med størst muligt udbytte for alle. 
Læreren skal altså igangsætte og guide eleverne igennem de forskellige aktiviteters strukturer og endvidere indtage rollen som lyttende, men tilbagetrukket konsulent, når eleverne først er i gang med at arbejde. Selvfølgelig skal læreren træde til, når et team har brug for hjælp, men først når hele teamet har forsøgt at løse problemet selv. Det er også op til læreren, eventuelt sammen med eleverne, at fastsætte tidsrammer for de enkelte sekvenser i den struktur, der arbejdes med. Og netop her er et af argumenterne for, at alle team arbejder i samme klasselokale. 
Endelig er det læreren, som afgør, hvordan der skal samles op og konkluderes på det læringsstof, som der er blevet bearbejdet i strukturen. Læreren kan således vælge at samle op med centrale team-svar på tavlen og understregning af vigtige pointer. Andre gange kan opsamlingen ske inden for en videndelingstruktur, ligesom læreren også kan vælge at lade eleverne fortsætte arbejdet i en ny struktur, hvor eleverne så afprøver deres nye viden i andre læreprocesser. 
En gruppe psykologistuderende besøgte for nylig VHG for at foretage elevinterviews. En af de studerende var en amerikansk pige, der blev synligt overrasket, da hun trådte ind i et klasselokale med bordene opstillet som en hestesko. Det var ganske klart, at den amerikanske studerende ikke var vant til at se en sådan opstilling, om end hun dog ikke uddybede nærmere, hvorfor hun var så overrasket.
En forklaring kan være, at de traditionelle opstillinger i klasselokaler ikke indbyder til elevsamarbejde, men i stedet indbyder til medlæring, hvor man ikke behøver at forholde sig til de andre elever i klassen. Man skal ikke snakke med nogen og heller ikke hjælpe hinanden. Kun læreren er vigtig.
En forudsætning for et elevcentreret læringsrum er, at møbleringen indbyder til samarbejde. Når bordene står i grupper (lidt som i lokale 1.44), står de rigtigt.
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	Kilde: Kagan & Stenlev: Cooperative Learning, Alinea, 2009 – side 19
På ovenstående illustration ses et forslag til brugbar opstilling. Alle elever orienterer sig mod deres team, og samtidig sidder alle med siden til tavlen, hvorfor de let kan se, hvad der foregår dér.
I den forbindelse skal det påpeges, at under CL-arbejde bliver alle eleverne i klasselokalet. Hvis eleverne først begynder at fortrække til andre arbejdspladser uden for lokalet, vil det ødelægge dynamikken i såvel det pågældende team som i klassen som helhed.
	


Og til de undrende spørgsmål!
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Dele af CL er genkendelige fra den daglige praksis, men derfra og så til en egentlig undervisning baseret på CL’s læringsprincipper vil rejse spørgsmål fra skeptikere. Her følger nogle af de spørgsmål samt de svar, som sikkert vil blive givet fra CL-lejren:
Er al den interaktion i CL ikke blot en omgang snakkende undervisning a la hvad synes du selv?
Nej, CL er udtryk for en faglig undervisning, og strukturernes faglige indhold er på ingen måde begrænset. Tværtimod, det kan være alt fra Shakespeare til gensplejsning. Selv henholder CL-tilhængerne sig til de mange forskningsresultater og faglige resultater, som støtter op om, at CL muligvis er den mest ambitiøse undervisningsform.
Er det ikke kun de fagligt svage elever, som får gavn af en undervisning baseret på CL?
Elever på alle niveauer opnår bedre faglige resultater, når de arbejder med CL. Svage elever vil blive samlet op og få hjælp fra fagligt stærke elever til at arbejde i deres zone for nærmeste udvikling (se afsnit om team-dannelse – side 17). Mange dygtige elever sidder inde med ressourcer og potentialer, der aldrig udfoldes, fordi den traditionelle skole tvinger disse elever til at lukke ned for dele af deres energi og virkelyst og i stedet sidde stille og lytte. Disse ressourcer og potentialer frigøres i CL.
Skal al undervisning foregå som CL?
 Nej, det er helt op til læreren at beslutte sig for det omfang, CL skal udgøre af den samlede undervisningstid. Dette understreges også af, at Kagan og andre forskere ikke anbefaler at bruge CL hele tiden. Selv fremhæver de 50-80 % af undervisningstiden som en god rettesnor, men det nævnes også, at CL kan anvendes i mindre omfang. Dog påpeges det, at jo mere tid der bruges på CL, desto mere vil den enkelte elevs aktive engagement blive en del af læringsarbejdet. Endvidere vil en daglig brug af CL have den virkning, at eleverne bl.a. vil opleve den sociale adfærd, der arbejdes med i CL, som normen i klassen og ikke blot noget, man leger en gang imellem. 
Det er heller ikke et krav, at der arbejdes med CL i flere fag, men et samarbejde mellem klassens lærere herom vil give de bedste chancer for succes. Dels opnås mulighed for kollegial sparring og dels synes CL-projektet langt fra så krævende i en ellers travl skole-hverdag.

Sker brugen af interaktion i team på bekostning af den enkelte elevs ret til selvudfoldelse?
Det individ- og fællesskabsorienterede er i CL ikke to modpoler, som man må skifte imellem for at opnå en acceptabel balance. Faktisk arbejder man med begge dele samtidigt.
Individorienteret, fordi den enkelte elev hele tiden er i centrum. Hele tiden er der rige udfoldelsesmuligheder, hvor eleven bliver hørt og set samt får personlig feedback.
Fællesskabsorienteret, fordi de processer, der stimulerer den enkelte i CL, er sociale og er med til at styrke de indbyrdes bånd, tolerance og samarbejdsfærdigheder.
CL giver altså på samme tid mulighed for individuel elevudfoldelse og udvikling af elevernes demokratiske dannelsesproces.
Er det svært at gå i gang med CL?
Egentligt talt ikke. Strukturerne er grundlæggende opbygget af simple trin, som undervisningsindholdet lægges ind i, og derfor er de ikke komplicerede at anvende i undervisningen. 
Selvfølgelig kræver det, at den enkelte lærer sætter sig ind i strukturerne og gør sig overvejelser over, hvordan CL kan indgå i ens fag. Så brugen af læringsprincippet behøver på ingen måde at være mere tidskrævende end andre former for undervisning. Faktisk kan en indsigt i CL-strukturerne føre til, at forberedelsesarbejdet bliver lettere.
CL kan da virke som lidt af en mundfuld at komme i gang med. Ret hurtigt vil læreren sikkert erfare, at forberedelsesarbejdet kan lettes og resultere i en langt mere tilfredsstillende arbejdsproces, da mange opgaver er lagt ud til eleverne.
Hvordan starter læreren med CL?
Nemmest er det, at den enkelte lærer starter med at prøve et par af de enkle strukturer med få trin i undervisningen og derfra skaber en CL-værktøjskasse. Efterhånden som denne værktøjskasse fyldes, vil det være lettere for pågældende lærer at bruge strukturerne i større sammenhænge og ikke kun hist og pist.
 Kræver det særligt materiale at undervise efter CL-principper
Nej, strukturerne er indholdsløse, og læreren kan frit bruge det indhold, som han / hun finder relevant at beskæftige sig med.
Ligeså med fag. Alle kan bruges, og ingen har fortrinsret på denne form for læring.
Skal alle elever lave det samme i CL?
Fælles for brugen af CL er, at alle klassens elever arbejder i samme struktur samtidig. Derimod er det ikke et krav, at alle elever er i gang med samme indhold i strukturen. Så metodisk – ja! Og indholdsmæssigt – ikke nødvendigvis!
Hvorfor CL og ikke klasse- eller gruppeundervisning?
Her må man se på, hvordan de situationer, som skolesystemet skaber, påvirker elevernes adfærd og dermed læreprocesserne i klasseværelset.
Her følger en sammenfatning af Kagans tre forskellige undervisningsscenarier, og selv om sympatien er klar, så har alle scenarier selvfølgelig deres berettigelse.
Klasseundervisning:
Denne undervisningsform er kendetegnet ved at have læreren i centrum, og den typiske aktivitet er klassesamtalen. Denne foregår ved, at læreren har ordet størstedelen af tiden og ind imellem stiller spørgsmål til eleverne. 
Efter hvert lærerspørgsmål rækker nogle af eleverne hånden i vejret, og en vælges til at få lov til at svare. Alt efter kvaliteten af svaret kan læreren vælge at korrigere, omformulere, tilføje og / eller rose.
Dette fortæller i sig selv, at al kommunikation går gennem læreren, og den enkelte elevs deltagelse i samtalen er totalt afhængig af, om læreren vælger ham/hende. 
Det skønnes, at læreren – i denne form for undervisning – bruger over halvdelen af den samlede taletid. Det betyder så, at klassens elever må dele den resterende taletid, hvilket – i gennemsnit – giver under et minut pr. elev pr. lektion. 
Samtidig er klasseundervisningsscenariet en stor scene, hvor det kan være risikofyldt for nogle elever at deltage. Risikoen for prestigetab er til stede, hvis man dummer sig foran klassen, og derfor vælger nogle elever at forholde sig passivt i timerne. Konsekvensen er, at klassesamtalen kommer til at foregå imellem de 5 – 10 elever, der har tilstrækkelig selvtillid og læreren. Dem (de fagligt svage), der har mest brug for at få formuleret deres læring og feedback, melder sig sjældent, og er ofte en del af dem, som forlader klasselokalet uden at have sagt et ord.
I klasseundervisningen foregår der også individuelt arbejde, hvor eleverne sidder og arbejder med opgaver. Læreren går så rundt og hjælper, men det problematiske er, at dem, der har brug for hjælp, går helt i stå, hvis læreren ikke lige er der til at hjælpe dem. Eleverne står altså i kø efter ekspertise og en støttende hånd med tidsmæssig tomgang som konsekvens.
Sammenfattende kan det siges, at klasseundervisning er kendetegnet ved en scene. Læreren er selve scenens dirigent, men alle, der siger noget, indtager scenen og lægger beslag på alles opmærksomhed. Dette gælder også kommentarer og forstyrrelser fra en urolig elev, hvorfor håndteringen af dette tager tid fra alle klassens elever hver gang.



Gruppearbejde:
Denne undervisningsform er kendetegnet ved at være elevcentreret, og det er ikke læreren, som bruger taletiden, når der arbejdes i grupper. Samtidig foregår der flere dialoger samtidig, da der jo er flere grupper.
Problemet kan imidlertid være, at ansvarsfordelingen ikke er klar. Elever, der tager initiativet, kan blive beskyldt for at være styrende, mens andre elever kan risikofrit vælge at være passiv. Usikre elever kan meget vel tænkes ikke at deltage, så man ikke dummer sig, hvorfor de går glip af læringsmuligheder.
Sammenfattende kan det siges, at gruppearbejde påvirkes af elevernes faglige og sociale status i klassen, og arbejdsformen kan blive påvirket af forskellige former for magtkampe og uligheder i samarbejdet. Derfor kan resultatet meget vel blive et lavt arbejdstempo med megen spildtid, og hvor de enkelte gruppemedlemmer bidrager ulige til arbejdet. Ofte vil de dygtige elever lave deres eget, mens svage elever hægtes af, hvorfor læringsudbyttet bliver meget differentieret.
CL:
Her er eleverne inddelt i faste team, og interaktionen mellem eleverne er struktureret, så alle elever er aktive deltagere samtidig.
Et eksempel herpå:
Læreren sætter en struktur i gang, hvor eleverne først skal bruge 2 minutter på i par at diskutere løsningsforslag til en stillet opgave. Derefter vender de sig om mod en ny partner og opsummerer, hvad de er nået frem til. Hver elev bruger 1 minut på denne opsummering og 1 minut på at lytte til deres nye partner. Hver elev har således i løbet af 4 minutter haft 2 minutters taletid. Herefter kan der arbejdes videre i en ny struktur.
I CL er eleverne hinandens partnere i læreprocesserne, og ingen skal stå i kø for at være med i undervisningen. De præcise definitioner af hver elevs rolle i samarbejdet gør, at alle inddrages, og hver især formulerer sig omkring stoffet mellem 25 og 50 % af undervisningstiden.
De destruktive sociale mekanismer, som kan optræde i almindeligt gruppearbejde, sættes ud af kraft i CL, bl.a. fordi beslutninger om ansvarsfordeling i gruppen ikke længere er pålagt eleverne, men er indbygget i strukturerne.
Sammenfattende kan det siges, at ingen elever forlader klasselokalet efter en CL-time uden at have været aktiv deltager i læreprocesserne.



Hvordan sikrer man det faglige niveau og undgår, at eleverne sidder og lærer hinanden noget forkert, når lærerprocesserne er lagt så meget ud til eleverne?
Tilhængere af CL vil hævde, at netop ved brug af denne læringsform har læreren de bedste betingelser for at sikre, at eleverne ikke ender med mangelfuld eller misforstået læring. Det hænger sammen med, at læreren i CL-klassen har stor viden om elevernes læring.
Når der arbejdes i strukturer, er lærerens rolle at lytte til kommunikationen i de forskellige team. Og da eleverne hele tiden sætter ord på deres læring, får de ikke kun mulighed for at afprøve deres forståelse og ideer i dialog med klassekammerater, de giver også læreren mulighed for at følge med i, hvordan læreprocesserne forløber. Læreren vil derfor kunne finde frem til de elever, som har brug for hjælp undervejs.
Dette kaldes for autentisk evaluering og er en løbende ajourføring af, hvordan det går med de enkelte elevers læring.
I og med, at alle elever – også de svage og generte – lærer højt, kan læreren danne sig et præcist billede af, om nogle team har brug for faglig støtte. 
I modsætning hertil er det noget vanskeligere at danne et overblik over elevernes læring i en traditionel klasseundervisning. Denne form for undervisning er jo kendetegnet ved, at læreren stiller spørgsmål ud i klassen, og nogle få elever reagerer herpå. Hvad med dem, som ikke reagerer? Er de tavse, fordi de ikke forstår spørgsmålene? Er de tavse, fordi det er for nemt? Er de for generte til at ville sige noget i et stort forum? Eller sidder de og tænker på noget helt andet? Det kan være svært at få opklaret, da eleverne ikke har mulighed for at få formuleret og få feedback på det, de tror, de har forstået. Og derfor kan det være svært for læreren at vurdere elevernes forståelse og tænkning. 
       Læringssyn og pædagogiske grundprincipper
	                [image: Se billede i fuld størrelse]  
At eleverne lærer samtidig igennem sparring med hinanden er i overensstemmelse med læringssynet bag CL. Dette er socialkonstruktivistisk og baserer sig bl.a. på Vygotskys zone for nærmeste udvikling og hans ideer om, at læring er en social proces, der foregår i interaktion med andre. Det er altså igennem sproglig formulering og dialog med andre, at eleven lærer.
Vygotskys zone for nærmeste udvikling bygger på den antagelse, at læring kun kan ske, når eleven interagerer med en anden, der kan hjælpe ham videre fra det, han allerede kan, ind i den zone, hvor han løse en opgave sammen med andre, men endnu ikke på egen hånd. Hertil kræves altså dialog med en partner, som kan udfordre elevens nuværende viden og hjælpe ham videre.
Vygotskys syn på læring er alment accepteret, men har vist sig vanskelig at praktisere. I den almindelige klasseundervisning er det læreren, som agerer sparringspartner for den enkelte elev og giver ham feedback og hjælp til at komme videre. Problemet hermed er, at eleverne kun lærer én ad gangen, når læreren har tid, og det er – ifølge CL – for uambitiøst.
CL’s mål er derfor, at eleverne skal lære samtidig, og alle skal engageres. Derfor skal undervisningen sikre, at alle elever er i dialog, får sparring / feedback og dermed formulerer sig frem til en forståelse af stoffet. Og det er her, at CL-strukturerne kommer ind i billedet.
SPIL-principperne
CL’s strukturer er sammensat af fire principper, der alle fungerer samtidigt. Tilsammen danner disse principper helt nye interaktionsmønstre, der forener fagligt fokus med elevernes behov for kontakt og selvrealisering i stedet for at skabe en modsætning imellem dem.  Samtidig sikrer principperne, at flest mulige er aktive samtidig, at der arbejdes sammen, at eleverne hver især tager ansvar på sig, og at alle bidrager lige meget til læringsarbejdet.
De fire principper er: 
			[image: ]
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Samtidig interaktion
I CL foregår der samtidig interaktion, hvilket betyder, at alle klassens team / par deltager aktivt i kommunikative læreprocesser på én og samme tid. 25 % af eleverne vil have ordet samtidig, når der arbejdes i team, og 50 % af eleverne vil have ordet på samme tid, når der arbejdes i par. Derfor vil en time, hvor der udelukkende foregår CL, sikre, at hver eneste elev har haft meget taletid.
Dette står i kontrast til klasseundervisningen, hvor der kun er én dialog ad gangen. I gruppearbejde foregår der også samtidig interaktion, men det kan ikke udelukkes, at det er de samme, som taler hele tiden.
Læreren kan, i CL-undervisningen, holde øje med, at princippet overholdes, ved at spørge: Hvor stor en andel af eleverne er aktivt involveret i interaktion på samme tidspunkt?
Positiv indbyrdes afhængighed
Hermed forstås, at eleverne dels har fordel af, at de andre elever klarer sig godt og dels har behov for andres medvirken for at gennemføre læringsarbejdet.
Man kan ikke arbejde i en struktur alene, da de er opbygget således, at alle teammedlemmer er uundværlige. Man har altså brug for de andre i teamet, ligesom man kan mærke, at de har brug for en.
Opgaveløsningen kan kun ske ved samarbejde, og de andres succes bidrager også til ens egen
Dette gælder derimod ikke i traditionel klasseundervisning, hvor en elev ad gangen får bevilget taleret. Og faktisk har den enkelte elev vel ikke fordel af, at andre klarer sig godt. Tværtimod, for hvis de andre giver gode svar, mindsker det ens chance for at komme til. Derfor er der ingen drivkraft til at hjælpe hinanden. I gruppearbejde har man selvfølgelig fordel af, at hele gruppen klarer sig godt, men der er ingen garanti for, at man hjælper hinanden. Der er intet til hinder for, at et par af gruppens elever laver hele arbejdet.
Læreren kan, i CL, kontrollere, om princippet for positiv indbyrdes afhængighed overholdes, ved at stille følgende spørgsmål: Har den enkelte elev fordel af, at andre klarer sig godt? og har man som elev brug for andre og har andre brug for én for at løse opgaven?
Individuel ansvarlighed
Individuel ansvarlighed er, når eleverne med mellemrum skal redegøre for sin egen læring over for andre, og netop dette aspekt er indbygget i strukturerne. Det kommer til udtryk, når eleverne adskillige gange i en lektion eller i et forløb bliver bedt om at opsummere, præsentere, problematisere eller evaluere deres forståelse af og tænkning omkring stoffet. Endvidere får man feedback, hvorfor man vænnes til at være ansvarlig for sin egen læreproces.
I den traditionelle klasseundervisning er man kun ansvarlig, hvis man rækker hånden op, og man får tildelt ordet. Man kan altså også vælge ikke at være individuelt ansvarlig ved ikke at række hånden op. Og dem, der vælger denne løsning, kan meget vel være dem, der har mest brug for at få formuleret sig og få feedback samt støtte. I gruppearbejde er der heller ingen garanti for individuel ansvarlighed. Så længe det enkelte gruppemedlem ikke er ansvarlig for arbejdsprocessen, kan der være elever, der ikke engagerer sig i arbejdet og dermed overlader ansvaret samt læringen til andre i gruppen.
Læreren kan, i CL, kontrollere, om kravet om individuel ansvarlighed overholdes ved at spørge: Kræves der individuel faglig ”optræden” for andre?
Lige deltagelse
Lige deltagelse er, at alle eleverne bidrager lige meget og er lige meget involveret i arbejdsprocesserne. Dette sikres i høj grad i strukturerne, som foreskriver, at eleverne skiftes til at bidrage. Lige deltagelse skal ikke opfattes som tvang, men – især for de forsigtige – som en ret til at tage ordet. Ikke for at føre sig frem, men fordi det er deres tur.
I klasseundervisningen er det stort set utænkeligt med lige deltagelse. Det er således ikke usædvanligt, at der er elever, som ikke siger noget i en hel lektion eller, for den sags skyld, hele dagen.  Lige deltagelse er heller ikke nødvendig for, at lektionen gennemføres. Alt, hvad, der kræves, er, at et forholdsvis lille antal elever deltager. Og hvis der var lige deltagelse, ville det blot medføre meget lav deltagelse for samtlige elever. Ej heller i gruppearbejde er lige deltagelse det gængse princip. Da, der ikke er regler for interaktionen, vil nogle elever kunne stjæle scenen, mens andre holder lav profil.
I CL-undervisningen kan læreren holde øje med, om lige deltagelse er gældende ved at spørge: Er deltagelsen i aktiviteterne lige for alle deltagere?
Som tidligere nævnt skal alle fire SPIL-principper realiseres på én gang, hvis der skal være tale om CL. De enkelte principper gælder jo i mange situationer, som bestemt ikke har noget med CL at gøre. F.eks. er der individuel ansvarlighed og lige deltagelse under en skriftlig eksamen.
De seks læreprocesområder
I Kagan og Stenlevs bog om CL er der skitseret 46 forskellige strukturer, og når der er udviklet så mange, skyldes det, at de hver for sig fremmer forskellige former for læring og medlæring.
Strukturerne dækker tilsammen seks læreprocesområder:
· Viden og færdigheder:
Tilegnelse af viden og opøvelse af færdigheder
· Tænkefærdigheder:
Elevernes selvstændige tænkning, kognitiv fleksibilitet og evnen til at reflektere over egen læring
· Kommunikative færdigheder:
At kommunikere klart og demokratisk med andre
· Videndeling:
Fremme elevernes færdigheder i at præsentere og formidle viden
· Teambuilding:
Opbygge samarbejdsfærdigheder og styrke følelsen af et team-tilhørsforhold
· Classbuilding:
Fremme positive indbyrdes relationer på tværs af team
Ovenstående seks læreområder kan grupperes parvis og repræsenterer således overordnet faglige, kommunikative og sociale kompetencer.
Når der skal vælges en struktur til den enkelte læringsaktivitet, definerer man først det overordnede faglige mål med aktiviteten. Nogle strukturer dækker over flere læreprocesområder, og det er så formuleringen af opgaven, der bestemmer formålet med aktiviteten. 
Team-dannelse 
CL foregår i team, og det er læreren, som danner de enkelte team. Hvis klassen består af et antal elever, der ikke går op med 4, kan man have et eller to team med 3 medlemmer eller et enkelt med 5. I sidstnævnte kan to elever gå sammen som et tvillingepar i f.eks. parøvelser. Et team opretholdes fast i en periode på 1-2 måneder, og så dannes der nye team.
Under lektionerne sidder eleverne som nævnt i team hele tiden – også når der foregår individuelt arbejde eller klasseundervisning.
Et gældende princip i CL er, at der arbejdes i heterogene team. Det betyder, at et team består af forskellige personer – såvel i faglig henseende som på andre områder.
Det er indlysende, at de svage elever har glæde af heterogene team, fordi de fagligt stærkere elever kan hjælpe dem med at arbejde i deres zone for nærmeste udvikling.
Samtidig er heterogene team også en forebyggelse mod, at svage eller mindre populære elever placeres i en restgruppe. Hermed menes, at de elever, der ellers ville være valgt fra, bliver lige så legitime medlemmer af teamet som de fagligt og socialt stærke.
Mindre indlysende er det måske, hvorfor de stærke elever vinder ved at være i heterogene team, idet de jo placeres sammen med svagere elever. En forklaring på, hvorfor også de stærke elever har glæde af heterogene team, er, at i team, hvor alle er fagligt stærke, vil eleverne hurtigt opnå en indforståethed af at magte stoffet, der får forklaringer til at synes overflødige. Dermed går eleverne glip af chancen for selv at omstrukturere og formulere deres forståelse af stoffet.
Dertil kommer, at de mange synsvinkler og forklaringer, som produceres i et heterogent team, også udfordrer de stærke elevers tænkning.
Det er også vigtigt at understrege, at CL både er en fællesskabspræget og en meget individualistisk arbejdsform. Individuelle præstationer har høj status i strukturerne, og der er altid mindst et trin, hvor der er individuel ansvarlighed. Den stærke elev vil altså få et forum, hvor han kan udfordre sig selv og yde sit bedste.
Selv om ovennævnte heterogene team er udgangspunktet, kan der også – ind imellem – arbejdes i andre typer af team:
· Uformelle team, som dannes efter tilfældighedsprincippet.
· Homogene team, som sammensættes efter fagligt niveau eller elevernes interesser
· Skiftende team, der etableres fra gang til gang og ud fra, hvem der er mødt op.
Undervisningsdifferentiering og CL
Begreber som undervisningsdifferentiering, inklusion og rummelighed har sat deres præg på den danske folkeskole i de seneste år. Efterhånden, som elevgruppen er blevet bredere i de gymnasiale ungdomsuddannelser, er undervisningsdifferentiering (UVD) også blevet særdeles relevant for disse uddannelser. Ikke mindst med hensyn til fastholdelse af elever og højnelse af uddannelsesfrekven-sen med den konsekvens, at unge fra uddannelsesfjerne hjem også vælger en stx- eller hf-uddannelse.
UVD handler om en undervisning, som er i stand til at engagere den enkelte elev i fagligt og personligt udviklende læreprocesser. UVD er ikke blot et undervisningsprincip, som kan bruges ved særlige lejligheder. Det er faktisk også et paradigmeskift i undervisningsform. Og et sådant paradigmeskift kan CL være et bud på.
Traditionel UVD har haft en tendens til at sætte diagnoser på eleverne for at kunne tilrettelægge den rigtige undervisning til hver elev. I bestræbelsen på at tilrettelægge en undervisning, der dækker den enkeltes behov, har det – især i folkeskolen – ført til, at eleverne er blevet opdelt, og nogle endda pillet ud af klassen for at få specialundervisning.
I CL er det også fint at kende eleverne, men der laves ikke diagnoser af eleverne, og de deles ikke efter evner eller fagligt niveau. Grundtanken i CL er, at eleven ikke skal risikere at få sine lærings-muligheder indsnævret på grund af fortolkninger af, hvem eleven er, eller hvad eleven kan. Eleven skal ikke modtage signaler om, at skolen har nedjusteret sine forventninger til ham, eller anser ham for at være forkert og utilstrækkelig. Sådanne signaler kan nemlig ikke undgå at påvirke elevens selvopfattelse i negativ henseende og skabe afstand imellem ham og skolen.
Kendskabet til den enkelte elev bruges altså, i CL, ikke til at skille elever ud eller gøre forskel, men derimod til at blande eleverne mest muligt ved at sammensætte heterogene team og give eleven mest muligt af alting i sit læringsmiljø.
Ifølge CL har diagnosticering ikke blot en uheldig indflydelse på børn og unges selvværd og udviklingsmuligheder, men fører tillige også til forklaringsmodeller for det, som ikke lykkes i undervisningen. Konklusionen på en dårlig time kan hurtigt blive, at undervisningen var rigtig nok, men det var eleverne, som var forkerte.
CL tager derfor afstand fra at beskrive og diagnosticere eleverne på stadig flere, nye og mere detaljerede måder. I stedet er det undervisningen, som skal udvikles.
CL’s afstandstagen fra diagnoser udspringer ikke af en naiv tro på, at alle børn er ens og lige dygtige, men derimod ud fra den antagelse, at der er bedre måder at håndtere situationen på. 
Menneskesynet bag CL omfatter den antagelse, at de forudsætninger, som et barn eller en ung møder op med i skolen, kun tegner et billede af de potentialer, som er blevet udfordret hos vedkommende hidtil. Barnet eller den unge har derfor brug for at få del i alt det, som vedkommende endnu ikke har eller kan, og som han måske ikke engang selv tror, han nogensinde vil kunne gøre eller lære. Det er derfor skolens opgave at hjælpe eleverne ud over begrænsningerne og ikke at fastholde dem heri.
CL er altså ambitiøs på alle elevers vegne, og selve læringsformen er jo udviklet ud fra en bekymring over, at både mange svage og stærke elever lades i stikken i den traditionelle skole. Derfor er CL ikke blot en undervisningsform, der giver mulighed for brug af differentiering, men rent faktisk i sit væsen et gennemarbejdet bud på UVD.
Som tidligere beskrevet sikrer CL-strukturerne, at eleverne bliver til hinandens sparringspartnere, og den interaktion, som foregår i strukturerne, fungerer som en stilladsering for den enkeltes læreproces. Hermed er der basis for reel UVD, da hver enkelt elev kan engagere sig ud fra vedkommendes faglige niveau og samtidig være en del af et socialt fællesskab.
Følgende elementer i CL er med til at skabe UVD:
A. Heterogene Team
Som tidligere nævnt bruger læreren sin viden om elevernes faglige niveau til at blande dem mest muligt, når der skal dannes team. Det betyder, at alle team tilbyder kvalificerede læringsmuligheder, og der sikres optimale sparringspartnere for alle – også for de stærke elever. Samtidig undgås ufrivillig elevdifferentiering, marginalisering og fravalg.
B. SPIL-principperne
Da aktiv deltagelse i læringsarbejdet er en forudsætning for at lære noget, må kravet om, at alle elever deltager aktivt være en del af selve definitionen på UVD. SPIL-principperne bidrager til UVD: Den samtidige interaktion sikrer, at alle elever er aktive samtidig; positiv indbyrdes afhængighed gør, at eleverne holder hinanden aktive i læringsarbejdet, hvorfor arbejdet ikke kun kan udføres af de stærke elever, ligesom de svage elever ikke kan sidde og være passive; individuel ansvarlighed er med til, at alle elever bliver vænnet til at tage ansvar og formulere sig med styrket faglighed som følge, samt lige deltagelse bidrager til, at eleverne får lige meget plads til den træning, der skal til for at lære.
C. Dialogens forhandling om betydning
Strukturernes opbygning gør, at hver enkelt elev skal formulere sig igennem læreprocesserne, hvilket jo sker gennem dialog med andre. Her får man præsenteret andre vinkler på eller forståelser af stoffet. Herved opstår en forhandling, som medvirker til, at den enkelte elev dels får formuleret sin tænkning og dels får bekræftet, korrigeret eller udviklet forståelsen for stoffet. Alle kan spørge ind til stoffet og kontakte partnerne og få sparring, når der er noget, som de ikke forstår. Derfor bidrager ovenstående forhandling til, at alle kan arbejde i deres egen zone for nærmeste udvikling.
D. Trinnene i strukturen
De forskellige trin i strukturerne sikrer, at eleverne på skift arbejder individuelt og interagerer med hinanden. Herved opnås, at enhver elev kan få støtte på alle faglige niveauer, og når der behov for det. De heterogene team vil bære hinanden igennem.
E. Strukturernes alsidighed
Strukturerne aktiverer eleverne på forskellige måder, og der inddrages mange færdigheder og udtryksformer. Enhver struktur udgør sin egen kombination af mange lag af lære- og medlæringsprocesser. Det være sig forskellige fysiske, visuelle, kinæstetiske, kommuni-kative og kognitive processer. En elev, som finder det faglige stof, der arbejdes med i en struktur, vanskeligt, vil alligevel kunne finde sin vej ind til læringsstoffet grundet de forskellige processer i strukturen.
F. Personlig relevans
Arbejdet med læringsstoffet i de enkelte strukturer er personligt relevante for eleverne, og der er derfor gode muligheder for at engagere alle elever. Dialogerne i strukturen er langt mere en personlig oplevelse end den traditionelle stofgennemgang i klasseundervisningen. Det bliver en vedkommende proces at forholde sig til stoffet, fordi man også byder ind på, hvem man selv er, når man fremstiller sin forståelse for andre.
G. Tryghed
I CL er samtlige elever en del af fællesskabet på grund af bl.a. den integrerede team- og class-building samt arbejdet med sociale færdigheder. Det giver tryghed i undervisningen; også for de elever, der hverken er fagligt eller socialt robuste.
Ambitionerne i Cooperative Learning.
		[image: http://ernakulam.nic.in/pictures/cooperation.jpg]
CL’s ambition er, at alle elever skal gøre faglige fremskridt, men tillige også at være en skoleform, der er i stand til at kvalificere eleverne til at begå sig i et komplekst og globaliseret vidensamfund. Netop i et sådant samfund har man brug for både faglige og sociale kompetencer; herunder at kunne finde vej i et sandt inferno af informationer og valg, at reflektere over egen udvikling og egne muligheder samt at arbejde sammen med andre i kreative projektorienterede arbejdsprocesser. Når CL kan have så store ambitioner, hænger det sammen med, at elevernes faglige kvalificering sker samtidig med, at der også er fokus på elevernes sociale færdigheder, indbyrdes samspil og deres alsidige personlige udvikling. 
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