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Peerteaching – 
Doppelt gelernt hält besser

Antje Goy

Mit dem Lernen tun sich viele Menschen schwer. Besonders Jugendliche wehren sich ver-
mehrt gegen die Lehrinstitution Schule und zeigen durch Schwänzen und Lernverweige-

rung, dass sie mit dem Lernverhältnis unzufrieden sind. Aus diesem Grund werden immer wie-
der neue Lehr- und Lernmethoden entwickelt und in der Praxis geprüft. Peerteaching ist eine
solche Methode. Im Zentrum dieses Lernprozesses stehen Gleichgesinnte, die sich gegenseitig
unterrichten und Wissen vermitteln. Aufgrund einer Zusammengehörigkeit, einer gemeinsa-
men Sprache und der Aufhebung einer Hierarchie von Lehrenden und Lernenden, kann Wissen
unter Umständen wieder Spaß machen. Wenn Jugendliche in einem vorgegeben Rahmen wie ei-
nes Projektes sich eigenständig und eigenverantwortlich um Lerninhalte und die Vermittlung
kümmern dürfen, ist nicht nur der Lernstoff von Bedeutung, sondern auch soziale Kompeten-
zen werden hier geübt. Peerteaching ist ein geeignetes Instrument, das Lernen einmal anders
zu gestalten.
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Reiserer (2003, 14) beschreibt
Peerteaching als einen „Instruk-
tionsansatz zur Unterstützung
kooperativen Lernens“. Wesent-
liche Elemente dabei sind, dass
die Peers (Gleiche) abwechselnd
die Rollen von Lehrenden und
Lernenden einnehmen, sich also
horizontale Lernverhältnisse
strukturieren, die erlauben, dop-
pelt zu lernen. Gelernt wird da-
bei, indem sich die Einzelnen
selbst beziehungsweise in Klein-
gruppen Kenntnisse aneignen,
diese in einem nächsten Schritt
so aufarbeiten, dass sie anderen
vermittelt werden können, die
Vermittlung selbst durchführen
und im Anschluss eine Rückmel-
dung der Lernenden erhalten.
Durch diesen Dreischritt „Aneig-
nung/ Vorbereitung – Durchfüh-
rung – Reflexion“ (Balzereit/Goy
2000), der mehrfach wiederholt
werden muss, entfalten sich
Kenntnisse und Erfahrungen,
vollziehen sich Selbstständigkeit,
Verantwortlichkeit und Persön-
lichkeitsstärkung auch bei Ziel-
gruppen mit ungünstigen sozia-
len und familiären Bedingungen,
die immer aufs Neue überra-
schen.

Die große Herausforderung liegt
dabei, so meine langjährige Er-
fahrung, nicht bei den Teilneh-
menden, den Peers, sondern bei
den professionell Lehrenden,
denjenigen, die per Auftrag Lehr-
beziehungen gestalten. Das kön-
nen Lehrerinnen und Lehrer
ebenso sein wie Pädagoginnen
und Pädagogen, Meisterinnen
und Meister eines Handwerks
oder all jene, die angetreten sind,
anderen etwas zu vermitteln.
Häufig wird hier davon ausge-
gangen, dass was sie selbst
nicht vermitteln, andere auch
nicht lernen können. Im Zentrum
dieser Perspektive steht die Ver-
mittlung von Fakten und Lern-
stoff. Die viel größere Aufgabe,
die dieser Professionsgruppe zu-
kommt, ist die grundsätzliche
Strukturierung von Lernprozes-
sen im jeweiligen Kontext mit

unterschiedlichen Zielgruppen.
Dabei gibt es sicherlich unter-
schiedliche Freiheitsgrade der
Gestaltung. Doch die Verantwor-
tung und damit auch die Wahr-
nehmung von Chancen, Lernkon-
texte und -verhältnisse so zu ge-
stalten, dass die Lernenden mög-
lichst neben einem Wissensauf-
bau auch Lernkompetenzen er-
werben, die sie in der Zukunft nö-
tiger denn je brauchen und ein-
setzten können, obliegt den pro-
fessionell Lehrenden. 

Bildung 
und Ausbildung heute
Aus der Flut an Informationen,
die täglich auf jedes Kind, jeden
Menschen niederprasselt, per-
sönliches Wissen zu generieren,
vollzieht sich grundsätzlich über
einen individuellen Aneignungs-
prozess. Die Umwandlung von
Informationen in Wissen erfolgt
auf der Grundlage eines indivi-
duell ausgebildeten, kulturell-ge-
sellschaftlich geprägten Bedeu-
tungsrasters, das Wissen nach
Relevanz, Funktionalität und
Brauchbarkeit für die Konstruk-
tion eines individuellen Weltbil-
des bewertet und sortiert. Der
heutzutage beschleunigte Wis-
sensumschlag führt gerade in
der beruflichen Qualifikation zu
einer immer schnelleren Veralte-
rung erworbenen Wissens und
macht die fast permanente An-
eignung neuen Wissens unab-
dingbar. Die alte Rede vom le-
benslangen Lernen verliert, so
Wingens (2002, 18) damit ihren
normativ-appellativen gesell-
schaftlichen Charakter und bleibt
nicht länger nur eine individuelle
Option, vielmehr ist ein lebens-
langes Neu- und Umlernen ein
struktureller Zwang und eine ge-
sellschaftliche wie individuelle
Notwendigkeit. Für die Struktu-
rierung und Gestaltung von Bil-
dungsinhalten ergibt sich damit
die Perspektive, „Bildung weni-
ger als Wissensvermittlung und
Kenntnisakkumulation zu betrei-
ben, sondern vielmehr als Befä-

higung der Bildungssubjekte zu
einem in Eigenregie erfolgenden
konstruktiven Wissensaufbau
und zu Lernkompetenz“ (Win-
gens 2002, 19). Dies gilt für die
allgemeinbildenden Schulen
ebenso wie für die berufliche Bil-
dung. Insgesamt muss es also
um die Vermittlung von sozialen
Kompetenzen, von Schlüsselqua-
lifikationen, von aus- und umbau-
fähigen Basisqualifikationen und
um Wissen darüber, wie man
neues Wissen erwirbt, also um
Lernkompetenz gehen. Gerade
für Zielgruppen mit vermeintlich
höheren Förderbedarfen wirkt ei-
ne solche Perspektive auf den
ersten Blick befremdlich bis un-
realistisch. Ist es in diesen Berei-
chen nicht schon schwierig ge-
nug, die einfachsten Wissensbe-
stände zu vermitteln? Die Ent-
wicklung einer solchen indivi-
duellen Lernkompetenz verlangt
andere Bildungsformen, verlangt
Ergänzungen und das Kombinie-
ren unterschiedlicher Lehr-Lern-
Prozesse.

Zur Notwendigkeit der
Entwicklung stärkender
Lehr- und Lernformen
Grundsätzlich, kann Lernen ver-
standen werden

• als Weg zu einer Struktur von
Fähigkeiten, Einstellungen und
Verhaltensweisen (Mader
1992, 51); 

• als Bezeichnung für eine Ver-
änderung (Bateson 1990, 366); 

• als Ermöglichung neuen Ver-
haltens (Bredekamp 2002,
617);

• als „ein Erklärungsprinzip für
eine Beobachtung von Verän-
derung“ (Orthey 1999, 545); 

• als Erwerb und der Festigung
von Kenntnissen, Fähigkeiten
und Fertigkeiten (Schüßler
2001: 149); 

• als individueller Konstruktions-
prozess;

Lernen ist ohne die Beteiligung
des Selbst nicht denkbar. Gleich-
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zeitig findet Lernen aber auch im-
mer in einem sozialen/kulturellen
Umfeld statt, das heißt, es findet
ein gleichzeitiger Prozess der Im-
pulsgebung einerseits sowie der
Aneignung andererseits statt
(Prenzel 1993, 240). 

Die Gestaltung von Lehr- und
Lernformen haben diese Gleich-
zeitigkeit zu berücksichtigen. 

Aus dem Bereich des interkultu-
rellen Lernens wissen wir bereits
seit längerem, dass Lernen sich
deutlich von dem unterscheiden
sollte, was Freire als „Bankiers-
Erziehung“ bezeichnet (Freire
1973, 74). Dabei geht es um ein
Konzept, in dem die Lehrperson
„Einlagen“ macht, die die Ler-
nenden auswendig zu lernen und
zu wiederholen haben. Vorherbe-
stimmtes Wissen wird dabei an

eine Person vermittelt, der es per
Definition daran mangelt und die
anschließend nach der Menge
des absorbierten Wissens beur-
teilt wird. Ausgehend von Freire
differenziert Diallo das formale
von dem nicht-formalen Lernen
(Diallo 1992, 113ff). Das formale
Lernen, das er in den westlichen
Gesellschaften als vorherr-
schend beurteilt, ziele haupt-
sächlich darauf ab, Wissen zu ak-
kumulieren, unabhängig davon,
ob es sich dabei auf Natur, Men-
schen oder Formen mensch-
licher Organisation beziehe. Die-
ses Wissen würde das Individu-
um zwar schlauer, aber zugleich
auch begrenzter machen. Die
nicht-formale Form des Lernens
sei dagegen darauf ausgerichtet
zu kommunizieren und sich
gegenseitig zu verständigen. An-
stelle einer vor allem quantitati-

ven Akkumulation von Wissen
und Informationen ginge es bei
dieser Form des Lernens darum,
Subjekt und Objekt aufzuheben,
indem sich das lernende Subjekt
im Kommunikationsprozess ver-
ändere und somit ebenso Objekt
der Veränderung würde. Auf die-
sem Weg werden Lernende dazu
befähigt ihr Leben zu verstehen
und Gestaltungsstrategien zu
entwickeln.

Es ist davon auszugehen, dass
es sich mit dem Lernen wie mit
einem Eisberg verhält: Nur etwa
ein Zehntel ist im Bewusstsein
sichtbar, der größte Teil liegt im
Verborgenen (Wesseler 1992,
119). Die Frage des Nicht-Ler-
nens, Ver-Lernens und Neu-Ler-
nens erscheint in einem neuen
Licht, hat es doch mehr mit der
Beschäftigung und Entdeckung

26 Sozialmagazin, 30. Jg. 4/2005

Fo
to

: W
ol

fg
an

g 
S

ch
m

id
t



Beitrag Methoden

individueller Lernvorgänge und
Lernstrategien zu tun, mehr mit
der inneren Struktur und Organi-
sation des Lernens (Simon
1997). Lernen in diesem Ver-
ständnis meint nicht nur die Pro-
zesse der inneren Aneignung be-
ziehungsweise Verinnerlichung
neuen Wissens und neuer Hand-
lungsmöglichkeiten, sondern ist
vielmehr als kreative Neu-Kon-
zeptionierung zu verstehen.
„Lernen als Prozess, der viele
Quellen hat, das heißt, Lernen
als kreative innere Konstruktion
und Erfindung enthält einen viel
größeren Freiheitsraum; es ge-
schieht aktiv, eigen-bestimmt,
oft genug gänzlich ohne gezielte
Aufmerksamkeit, eher dyna-
misch und spontan: wenn man
beispielsweise jemandem be-
gegnet, verbindet das innere
System simultan den Klang einer
Stimme mit dem Ausdruck des
Gesichts und dem Duft des Kör-
pers innerhalb des gerade dafür –
aus der Fülle früherer Begegnun-
gen – geschaffenen Musters zu
einer oft wenig bewussten, ,self-
regulated‘ Interpretation“ (Wes-
seler 1992: 123f). 

Zentraler Anspruch an Lehr- und
Lernbeziehungen heute ist die
Optimierung von Handlungskom-
petenz in fachlicher, methodi-
scher, sozialer und ökologischer
Hinsicht und der unterstützende
Umgang mit Selbstorganisations-
prozessen (Goy 2004, 74ff). 

Dabei sind die zwei folgenden
Ansätze von besonderer Bedeu-
tung, auf die im Folgenden näher
eingegangen wird (Mader 1992,
51ff; Schüßler 2001; Stahr 2001): 

• Das exemplarische Lernen
• Das erfahrungsorientierte Ler-

nen

Das exemplarische Lernen

Der Grundgedanke des exempla-
rischen Lernens und Lehrens
kann nach Klafki (1996, 143ff) so
formuliert werden: Bildendes
Lernen, das die Selbstständigkeit

der Lernenden fördert und ein
Wissen führt, wird nicht durch re-
produktive Übernahme vieler Ein-
zelerkenntnisse, -fähigkeiten und
-fertigkeiten gewonnen. Anstelle
erarbeiten sich die Lernenden an
einer begrenzten Zahl von ausge-
wählten Beispielen aktiv allge-
meine beziehungsweise verall-
gemeinerbare Kenntnisse und
Fähigkeiten. Die Lernenden ge-
winnen über die besondere Erar-
beitung allgemeine Einsicht in
Zusammenhänge einer kulturell-
gesellschaftlich-politischen Wirk-
lichkeit und zugleich eine „bisher
nicht verfügbare neue Strukturie-
rungsmöglichkeit, eine Zugangs-
weise, eine Lösungsstrategie, ei-
ne Handlungsperspektive“. Die-
se fußen auf der Zielvorstellung,
dass Lernen den Lernenden „zur
Selbstständigkeit, zu kritischer
Erkenntnis-, Urteils- und Hand-
lungsfähigkeit verhelfen soll und
damit auch zur Fähigkeit, aus ei-
gener Initiative weiterzulernen.
Eben deshalb wird der Prozess
des Lehrens nicht als Übermitt-
lung vorgegebenen Wissens und
fixierter Fertigkeiten betrachtet
(...)“ (Klafki 1996, 144f). Wenn
durch das Besondere das Allge-
meine erfasst wurde, dann kön-
nen neue Problemlagen und He-
rausforderungen vor diesem
Hintergrund gesehen und ge-
meistert werden. In diesem Sin-
ne steht der exemplarische An-
satz in sachlicher Beziehung zu
allen entsprechenden Lernansät-
zen und Lehrmethoden, wie zum
Beispiel dem erfahrungsorien-
tierten Lernen.

Das erfahrungsorientierte Ler-

nen

Auch lerntheoretische Überle-
gungen verweisen auf die beson-
dere Bedeutung von erfahrungs-
bezogenen Ansätzen, da Neues
vor allem dann nachhaltig gelernt
werden kann, wenn es an bishe-
rige Erfahrungen sinnvoll an-
schließt (Arnold/Siebert 1995,
107). Erfahrungen sind einerseits
mit anderen geteilte Eindrücke,
also kollektive Bestände. Ande-

rerseits sind Erfahrungen aber
auch individuelle Leistungen, die
lediglich dem betreffenden Indi-
viduum verfügbar sind. Erfah-
rungsaustausch, Perspektiv-
wechsel und der Vergleich von
Erfahrungen sind erst durch die
Einlagerung kollektiver wie indivi-
dueller Bestände möglich. Erfah-
rungsorientierte Ansätze können
die Möglichkeit bieten, in Ge-
sprächen mit anderen sich der ei-
genen Wirklichkeits- und Identifi-
kationskonstrukte zu vergewis-
sern und durch möglichst ange-
leitete Reflexionsprozesse alter-
native Deutungsmuster und
neue Handlungsoptionen zu ent-
wickeln. Erfahrungsorientierte
Ansätze sind somit eher als Pro-
zesse der Umstrukturierung und
Differenzierung vorhandenen
Wissens und erworbener Kom-
petenzen zu verstehen und weni-
ger als „radikaler Neuerwerb“
(Schüßler 2001: 154). 

Zusammenfassend soll Lernen
verstanden werden als ein „Kon-
struktionsprozess des Subjek-
tes“ (Prenzel 1993: 240), als Er-
möglichung neuer Sicht- und Ver-
haltensweisen, die neue Hand-
lungsoptionen eröffnen. Gestal-
tet als lebenslanger Prozess sind
dabei kognitive wie emotionale
Elemente bedeutsam. Lehren
und das Gestalten von Lernver-
hältnissen beinhaltet nach die-
sem Verständnis, Anschlüsse zu
den Sichtweisen der Lernenden
herzustellen, an ihren Erfahrun-
gen anzuknüpfen, Impulse und Ir-
ritationen darzubieten, die die
Lernenden zu selbstgesteuerten
Veränderungs- und Reflexions-
prozessen anregen und neue Ein-
sichten und Handlungsoptionen
ermöglichen.

Zur Organisation des Lernens

Für zahlreiche junge Menschen –
insbesondere für die mit unter-
schiedlichen kulturellen Hinter-
gründen – ist Lernen ein Prozess
der Frustration. Begrenzte
Sprachkompetenzen führen häu-
fig zu einem Kreislauf der Nicht-
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erfüllung an sie gestellter Anfor-
derungen ohne die Möglichkeit
zeigen zu können, über welche
Kompetenzen auch sie verfügen.
Welche Kompetenzen nach ge-
sellschaftlichen Normen nicht
ausreichend ausgeprägt sind,
das lernen sie schon früh. Gera-
de in der beruflichen Bildung
kann hier etwas nachgeholt wer-
den, was allzu oft in den allge-
meinbildenden Schulen kaum re-
alisiert werden konnte: Motiva-
tion und Freude am konkreten
Lernen zu vermitteln. Motivation
und Freude

• entsteht, wenn etwas selbst
bewegt und bewältigt wird;

• wird belebt, wenn ein Individu-
um die Kontrolle in den eige-
nen Händen behält und nicht
entmündigt wird;

• wächst, wenn der Wille zum
Tun dem eigenen Wunsch ent-
springt.

Durch eine häufig feststellbare
Diskrepanz der Absichten der
Lehrenden und der Resultate und
Ergebnisse der Lernenden steht
seit einiger Zeit die konkrete
Interaktion zwischen Lehrenden
und Lernenden im Zentrum des
Interesses von Lernbeziehungen.
Dabei ist die wesentliche Ent-

wicklung darin zu sehen, dass
Interaktionen und Handeln aus
der Perspektive der Lernenden
betrachtet werden. Die Lehren-
den verfügen gewöhnlich über
die Definitionsmacht des Lernar-
rangements.

Diese Definitionsmacht ist übli-
cherweise institutionell garan-
tiert, durch Regeln und Abläufe
von Organisationen festgelegt
(die darüber Einfluss auf die Lern-
vorgänge ausüben) und wird
durch Ritualisierung und Routini-
sierung der Lerneinheiten gesi-
chert. Trotz dieser asymmetri-
schen Interaktionsstruktur ste-
hen auch den Lernenden Mög-
lichkeiten offen, ihre Situations-
definitionen einzubringen. Dies
geschieht weniger in Form eines
offenen Aushandelns als viel-
mehr in informeller Interaktion
unterhalb der offiziellen Ebene
der organisierten Lerneinheiten:
durch Stören, Streiche, Lernver-
weigerung, Täuschungsmanö-
ver, Schwänzen usw. Auch wenn
dies den Betrieb stört, können
diese Handlungen als eine Form
der produktiven Auseinanderset-
zung mit den Lernbegebenheiten
begriffen werden.

Peerteaching – 
Ein Konzept zum 
aktivierenden Lernen
Durch das bisher Dargestellte
sind die Anforderungen und der
Rahmen skizziert, an dem sich
neue Lehr- und Lernarrange-
ments messen lassen müssen.
Gebraucht werden Konzepte, die 

• die Kombination unterschiedli-
che Lehr- und Lernformen er-
möglichen, denn es soll nicht
der Eindruck entstehen, dass
auf klassische Formen der
Wissensvermittlung verzichtet
werden muss;

• an den Erfahrungen, Interes-
sen und Kompetenzen der Ler-
nenden ansetzen;

• exemplarisch Wissen und Fer-
tigkeiten vermitteln und zur

Übertragung anleiten und anre-
gen;

• aktives Ausprobieren und die
Übernahme von Verantwor-
tung ebenso ermöglichen wie
eine sich anschließende Refle-
xion in der Selbstbild/Selbst-
wahrnehmung und Fremd-
bild/Fremdwahrnehmung als
Teil des Lernprozesses einbe-
zogen sind;

• die Lernenden stärken, indem
sie einen Prozess der Selbstre-
flexion über Stärken und
Schwächen, über Kompeten-
zen, Potenziale und Förderbe-
darfe systematisch strukturie-
ren, der den Blick auf sich
selbst ebenso erlaubt wie den
Vergleich zu anderen Mitler-
nenden, also individuelle wie
kollektive Lernprozesse er-
möglichen;

• den Lehrenden zwar ebenso
Lernprozesse insbesondere in
Bezug auf ihre Rolle abverlan-
gen, sie langfristig jedoch ent-
lasten statt belasten.

Peerteaching ist ein Konzept, das
grundsätzlich, je nach Ausgestal-
tung, in der Lage, die benannten
Anforderungen erfüllen kann. 

Folgende Überlegungen sollten
dabei berücksichtigt werden:

1. Zwischenzeitlich existieren
zahlreiche Konzepte und Pro-
gramme die Peers (Gleiche,
Gleichgesinnte) in Lehr-Lern-Be-
ziehung einbeziehen. Dabei wird
Peer-Education (Nörber 2003)
vor allem zur Modifikation ge-
sundheitsbezogener Verhaltens-
weisen eingesetzt. Ähnlich wie
beim Peer-Tutoring erhalten die
Peer-Educators beziehungs-
weise Tutoren und Tutorinnen
nach ihrer Auswahl ein Training,
das ihnen erlaubt, Aktivitäten mit
einer Gruppe über eine gewisse
Zeit durchzuführen. Beim Peer-
Tutoring liegt der inhaltliche
Schwerpunkt auf der Vermitt-
lung von Curriculumsinhalten der
jeweiligen Institution. Der Peer-
Counseling- beziehungsweise
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„Viele Lerner/innen, be-
sonders solche, die viele
Misserfolgserlebnisse hat-
ten, fühlen sich oft nur aus-
geliefert, den Lehrplänen,
den Lehrbüchern, den Auf-
gaben, den Noten usw. Sie
finden, dass alles über sie
hineinbricht, dass sie nur
funktionieren müssen. Su-
chen Sie in Ihren Einrichtun-
gen nach Gelegenheiten, in
denen die Teilnehmer/innen
ihren Willen entfalten kön-
nen. Damit ist nicht ein
„Laissez-faire“ gemeint,
sondern ein zielgerichtetes,
selbstinitiiertes Handeln.“
(Driever-Fehl, 2003: 48)
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Peer-Helping-Ansatz entstand
ursprünglich aus dem Tutoren-
modell und verfolgt die Absicht,
jungen Menschen bei der Be-
wältigung von persönlichen und
sozialen Problemen zu helfen.
Alle diese Ansätze beruhen auf
der Erkenntnis, dass die größere
soziale Nähe, die Jugendliche
untereinander herstellen kön-
nen, und die gemeinsamen
Sprachcodes von Gleichaltrigen
als günstige Voraussetzungen
zur Initiierung von Lernprozes-
sen gelten, die (soziales) Lernen
ermöglichen, Wahrhaftigkeit und
Glaubhaftigkeit der Austausch-
prozesse maximieren und somit
geeignet erscheinen, Wissens-
bestände, Sichtweisen, Einstel-
lungen und Verhalten zu beein-
flussen (Kleiber/Appel 2002). Der
Jugendsoziologische Begriff der
Peergroup als Bezugsgruppe
von Jugendlichen wird bei fast
allen Peer Ansätzen und Konzep-
ten auf in der Regel junge Er-
wachsene übertragen, die im

Rahmen eines Seminars, einer
Klasse oder Maßnahme für eine
kürzere oder längere Zeit mitei-
nander lernen sollen, in diesem
Sinne also Gleiche als Teilneh-
mende sind. Das heißt, im Zen-
trum der Bestimmung der Glei-
chen liegt in diesen Kontexten
nicht länger eine umfassende,
geteilte Kultur, sondern es exis-
tiert ein definitorisch entschei-
dender Aspekt, der verbindet,
nämlich die übereinstimmende
Zuordnung zu einem Seminar, ei-
ner Klasse oder Maßnahme. Ap-
pel (2001, 19) benennt für die
vielfältigen Einsatzmöglichkeiten
folgende Beispiele: „Jugendli-
che und Studenten unterstützen
Gleichaltrige als Tutoren beim
Wissens- und Kompetenzer-
werb, sie drehen Filme und füh-
ren Theaterstücke auf, um Prä-
ventionsbotschaften zu vermit-
teln, sie beraten Gleichaltrige
persönlich bei Drogenproble-
men, sie schlichten als Konflikt-
lotsen auf dem Schulhof Streit.“

2. Obwohl auch insbesondere mit
Peer-Tutoring-Ansätzen in der Be-
nachteiligtenförderung beachtli-
che Erfolge erzielt werden kön-
nen, stehen diese hier nicht im
Fokus. Alle die genannten Ansät-
ze unterscheiden sich von dem
dargelegten Peerteaching-Ansatz
durch den fundamentalen Unter-
schied, dass dabei einige Perso-
nen von den Lehrenden ausge-
wählt und im Weiteren ausgebil-
det werden, um in der Folge ihre
Rolle als Tutor oder Tutorin auszu-
füllen. Für die Tutoren und Tuto-
rinnen entsteht der Effekt des
doppelten Lernens, nicht aber für
die restlichen Peers. Die üblichen
vertikalen Lernverhältnisse wer-
den zwar abgeschwächt, doch
nach wie vor gibt es Wenige mit
spezifischem, dem Lerncurricu-
lum folgenden Fachwissen, die
es den anderen möglichst effi-
zient vermittelten sollen.

3. In Anlehnung an Reiserer
(2003, 14) soll unter dem vorge-
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stellten Ansatz Peerteaching ver-
standen werden als eine Vielzahl
von Lehr-Lern-Situationen, in de-
nen sich mehrere Personen
selbstgesteuert gegenseitig Wis-
sen vermitteln. Die Teilnehmen-
den kooperieren auf der Basis ei-
ner konzeptionell festgelegten
Verfahrensanweisung, das ihnen
explizit die Rollen des Lehrenden
beziehungsweise Lernenden zu-
weist. Dabei gestalten sie die in-
haltlichen Ausprägungen nach ei-
genem Ermessen. Allen Beteilig-
ten kommt in unterschiedlichen
Phasen die Rolle des Lernenden
sowie Lehrenden zu. 

Dabei können die Gruppen zwi-
schen zwei und dreißig Personen
erfassen. Unterschiede können
dabei unter anderem bestehen
im Hinblick auf individuelle Lern-
voraussetzungen, auf vorliegen-
de Wissens- und Erfahrungsbe-
stände und auf Kommunikations-
kompetenzen. Im Unterschied zu
spontanen Lernprozessen unter

Peers stellt das Peerteaching ei-
nen „instruktionalen Ansatz“ dar,
„der darauf abzielt, lernwirksame
Kooperationsprozesse zu unter-
stützen“ (Reiserer 2003, 14). Das
Konzept eines Peerteaching Vor-
habens muss mit Zielen, Rah-
menbedingungen, Arbeitswei-
sen und Instruktionen (explizite
Vorgaben) für die Peers klar und
transparent festgeschrieben
sein. Die Peers müssen wissen,
was sie wann und wie zu tun ha-
ben. Dabei werden festgelegte
Kooperationsrollen (Lehrende-
Lernende) zugewiesen, die
wechseln. Somit können sich al-
le Beteiligten in den Rollen der
Lehrenden und Lernenden erpro-
ben und es entstehen horizonta-
le Interaktions- und Lernverhält-
nisse.

4. Ein entscheidendes Gestal-
tungsmerkmal von Peerteaching-
Konzepten ist der Umgang mit
Themen und in der Folge mit
Lernressourcen (zum Beispiel zu-

sammengestelltes Lernmaterial):
Es besteht einerseits die Mög-
lichkeit den Peers die Wahl ihrer
Themen, mit denen sie sich im
Rahmen dieses Konzepts be-
schäftigen wollen, selbst zu
überlassen. Dies erhöht die Moti-
vation und Bereitschaft zur Erar-
beitung der gewählten Themen.
Nach entweder einer strukturier-
ten Themensammlung mit Priori-
sierung der wichtigsten Inhalte
durch alle, oder aber der Vorstel-
lung der durch die professionell
Lehrenden vorgegeben Themen
oder Inhalte werden Gruppen ge-
bildet, die innerhalb identifizierter
Zeiten sich mit jeweils einem der
benannten Themen beschäfti-
gen. Entsprechend der Instruk-
tionen beschaffen sich die Peers
ihre Lernmaterialien selbst oder
bekommen eine Vorauswahl
durch die professionellen Leh-
renden zugewiesen und beschäf-
tigen sich mit dem Thema. Nach
der eigenen Aneignung des The-
mas und der Lernressourcen be-
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steht die Aufgabe anschließend
darin, die Inhalte „ihrer“ Themen
und Ressource den anderen
Gruppenmitgliedern zu vermit-
teln und das, möglichst interes-
sant. Primäres Ziel ist, den Lern-
erfolg aller an der Kooperation
Beteiligten zu fördern. So wird
angenommen, dass das für das
Peerteaching „vorgesehene
Kleingruppenarrangement vor al-
lem im Vergleich zum Lernen im
Klassenverband, aber auch zum
individuellen Lernen, zu einem
aktiveren Lernen führt, das letzt-
endlich für die Lernleistung ver-
antwortlich ist“ (Reiserer 2003:
15).

5. Bereits erwähnt wurde, dass
dies kein spontan initiierter Sich-
gegenseitig-Helfen-Prozess ist,
sondern ein zuvor festgelegtes
Konzept mit klaren Zielen, Vorga-
ben, Strukturen und Verfahrens-
beschreibungen unabdingbar ist.
Auch wenn bei Peerteaching-An-
sätzen, im Unterschied zu Tuto-
rienansätzen, keine spezifischen
Inhalte im Vorfeld vermittelt wer-
den, ist eine Einführung aller be-
teiligten Peers in die Ziele und
das Konzept geboten. Neben
Klarheit und Transparenz ob der
Erwartungen und Regeln ist eine
grundsätzliche Einführung im
Umgang mit Recherchen zum
Beispiel im Internet oder auch
ein erstes Probieren beim Erstel-
len von Werkstücken notwendig
und Teil der Lernvorgänge. 

Erst nachdem die Peers mit dem
Verfahren, den Möglichkeiten,
den Regeln und den notwendi-
gen Aktivitäten vertraut gemacht
wurden, können diese sich an die
Übernahme der verschiedenen
Rollen heranwagen. Und diese
Rollenübernahme und Identifika-
tion mit insbesondere der Leh-
rendenrolle ist von besonderer
Bedeutung. Die Grenzen des
Peerteachings sind insbesondere
in der gelungenen Übernahme
der jeweiligen Lehr- und Lernrol-
le zu sehen. Werden die Rollen
nicht angenommen und entspre-

chend ausgefüllt, wird die Wirk-
samkeit weit hinter den Erwar-
tungen zurückbleiben.

6. Neben der Übernahme neuer,
ungewohnter Rollen für die
Peers, erfordert ein solches
Konzept ebenfalls die Übernah-
me einer veränderten Rolle
durch die professionell Lehren-
den. Beim Peerteaching ist es
nicht mehr vorrangig ihre Aufga-
be Fachperson für die spezifi-
sche Inhalte zu sein. Vielmehr
geht es um ein anfänglich kon-
zeptionelles Festlegen von Rah-
menbedingungen und Struktu-
ren gemeinsam mit den Kolle-
gen und Kolleginnen, ein Wer-
ben, Begeistern und Erläutern
des Konzeptes auf institutionel-
ler Ebene und bei den Peers, ein
Zusammenstellen relevanter
Lernressourcen nach Festle-
gung der Themen sowie um ei-
ne neue Form der Lernbeglei-
tung, die die Verantwortung der
Beschäftigung mit den Themen
bei den Peers belässt und diese
auf dem steinigen Weg des
selbstverantworteten Lernens
in der Kleingruppe motivierend
begleitet (Greif/Kurtz 1996). 

Ohne die Bereitschaft der pro-
fessionell Lehrenden die eigene
Berufsrolle um eine Facette als
Lernbegleitung zu erweitern,
kann der Peerteaching-Ansatz
nicht funktionieren und durchge-
führt werden. Es braucht den
Wunsch die Peers auf ihrem
Weg des Lernens zu begleiten
und sich dabei selbst im Hinblick
auf die Überprüfung persönlicher
Sicht- und Verhaltensweisen in-
spirieren zu lassen. Ein Abenteu-
er für alle Beteiligten eben. 

7. Folgende Unterscheidungen
beziehungsweise Gestaltungs-
entscheidungen können grund-
sätzlich beim Peerteaching ge-
troffen werden: 

• Punktuell (zum Beispiel eine
Werkwoche oder ein kurzes
Projekt) oder 

• kontinuierlich (über eine fest-
gelegte Ausbildungsphase bei-
spielsweise für sechs bis zwölf
Monate jeweils einen halben
Tag in der Woche); 

• zur Wissenserarbeitung („Ler-
nen durch Lehren“, Themen
werden durch die professionel-
len Lehrenden festgelegt) oder

• zur Vermittlung von Schlüssel-
qualifikationen (allgemeine Be-
gleitung von anderen, Schwer-
punkte Soziale Kompetenzen
und Verantwortungsübernah-
me; in der Regel Wahl der ei-
genen Themen durch die
Peers selbst);

• Außerdem nach Lernorganisa-
tion (Entscheidungen über
Lernorte, Lernzeitpunkte,
Ressourcen, LernpartnerIn-
nen) (Kraft (2002, 197);

• Lernzielbestimmung (das Fest-
legen von Lernzielen und Lern-
inhalten);

• Lern(erfolgs)kontrolle (die Kon-
trolle des Fortschritts des Ler-
nens, zum Beispiel durch
Feedback der anderen Peers
und der Lehrenden, Abgleich
Selbst- und Fremdeinschät-
zung);

8. Von besonderer Bedeutung für
die Lernwirksamkeit und die
Lernerfolge des Peerteachings
sind nach Reiserer (2003, 43ff.)

• das Geben beziehungsweise
Erhalten von Erklärungen,
denn wie Darnstädt ( 2002, 88)
feststellt, ist das „Erklären
können die Voraussetzung von
allem“, denn Antworten kann
jeder geben, der sich etwas
gemerkt hat; 

• das Stellen beziehungsweise
Beantworten von Fragen so-
wie

• das Erhalten von Feedback.

Wird bei den Lernerfolgen zwi-
schen kooperativen, gemein-
schaftlichen und individuellen
Lernerfolgen unterschieden,
zeigten sich gute Ergebnisse ins-
besondere in den individuellen
Lernerfolgsmaßen.
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Bei einer Differenzierung von
themenspezifischen (Erfassung
des erworbenen Wissens in Be-
zug auf gelernte Textinhalte) und
themenunspezifischen (Wissen
beziehungsweise Fertigkeiten
hinsichtlich der Anwendung von
während der Kooperation erwor-
bene Strategien) Lernerfolgsma-
ßen zeige sich, dass Lernerfolge
in beiden Bereichen gleicherma-
ßen auszumachen sind.

Das Vorwissen hat bedeutsame
Wirkungen auf Lernerfolge, auch
beim Peerteaching. Eine hohe
Strukturierung von beispiels-
weise Verfahrensanweisungen,
Inhaltsvorgaben und ähnlichem
bringt Vorteile für Lernende mit
schwächeren Lernvoraussetzun-
gen, während die Gewährung
höherer Freiheitsgrade für Ler-
nende mit bereits ausgeprägten
Lernerfahrungen positive Effek-
te zeigt. Wobei Freiheiten und
Vorgaben je nach Lernvorausset-

zungen miteinander kombiniert
werden können (Reiserer 2003,
64f).

Aktuelle Entwicklungen
– Aktuelle 
Herausforderungen
Die aktuelle Betonung des sozia-
len Charakters des Lernens
unterstützt die Forderung nach
kooperativen Lernformen, die die
Möglichkeit bieten, Wissen ge-
meinsam und in Interaktion mit
anderen Lernenden zu konstruie-
ren. Diese Möglichkeit wird im
Peerteaching gegeben. Kompe-
tenzen kooperativen Lernens
sind notwendig, wenn es darum
geht, inner- und außerhalb insti-
tutionalisierter Lehr-Lernarrange-
ments in selbstgesteuerter
Weise neues Wissen zusammen
mit anderen zu erarbeiten. Insbe-
sondere in heutigen und zukünf-
tigen Arbeitskontexten (Reiserer
2003: 7f).

Häufig können der Zuwachs an
Wissen und Kooperationskompe-
tenz nicht gleichermaßen in ei-
nem Vorhaben beziehungsweise
Projekt berücksichtigt und reali-
siert werden. Deshalb empfiehlt
sich durchaus ein Gesamtvorha-
ben, das unterschiedliche Teil-
projekte strukturiert und so den
Peers verschiedene Formen des
Peerteachings anbietet, mit dem
Ziel, einen Zuwachs von Wissen
ebenso zu gewährleisten wie
von Kooperations- und Kommuni-
kationskompetenzen. Peertea-
ching Ansätze können in zahlrei-
chen Feldern der Sozialen Arbeit
eingesetzt werden. Ob in der Ju-
gendbildungsarbeit, in der Be-
nachteiligtenförderung oder im
Zusammenhang mit Maßnah-
men des Arbeitslosengeldes II.
Das Grundkonzept ist dabei viel-
fach, in sehr unterschiedlichen
Designs anwendbar; das Ent-
scheidende ist, ein zielgruppen-
und situationsadäquates, pass-
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genaues Skript zu entwickeln
und umzusetzen.

Das Faszinierende an einem klar
strukturierten und durchgeführ-
ten Peerteaching-Konzept ist: Es
funktioniert, es macht Spaß und
immer wieder entwickeln sich
neue, nicht einschätzbare He-
rausforderungen und Effekte für
alle Beteiligten.

Auch nach Jahren, wenn üblicher
Lernstoff schon lang wieder ver-
dunkelt ist, erinnern sich die
Peers an diese Erfahrungen.
Nachhaltiges Lernen eben, das
doppelt hält.
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