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Ludger Bruning / Tobias Saum

Schuleraktivierung und Kooperatives Lernen im Padagogikunterricht

Hinter dem Begriff des Kooperativen Lernens verbirgtsich
ein umfassendes Konzept flr eine neue Lernkultur an
unseren Schulen. Ziel dieses Konzeptes ist die Aktivie-
rung der Schulerinnen und Schiler in jeder Phase des
Unterrichts, der Erwerb von Lernkompetenz in fachlicher,
methodischer, sozialer und personaler Hinsicht sowie die
individuellere Férderung der Schilerinnen und Schuler.
Wenn Sie dieses Konzeptim Padagogikuntericht umset-
zen, sind Sie in der Lage, Ihre Schiuler in einen kogniti-
ven und sozialen Lernprozess zu versetzen, dem sie sich
nur selten entziehen.

In der Auseinandersetzung mit ihrem Gegendber, ihrem
Partner oder mit Gruppenmitgliedern entwickeln die
Schuiler Ihre Vorstellungen von Padagogik. Dazu setzen
sie sich mit den Modellen, Theorien und Gedanken der
Erziehungswissenschaft in einem Wechsel aus individu-
ellem und kooperativen Lernen auseinander und eige-
nen sich so die Unterrichtsgegenstande an. Die unter-
schiedlichen Ansatze der Erziehungswissenschaft entfal-
ten sich fir die Lernenden besonders im Dialog. Durch
die Struktur des Kooperativen Lernens werden alle Schu-
ler aufgefordert, zunachst selber nachzudenken und ei-
nen ersten, persénlichen Zugang zum Gegenstand zu
suchen. In der Kooperation mit den Mitschilern kénnen
sie dann die Thematik tiefer durchdringen und entwickein
sie dann ihre eigene Position. Denn oftmals schafft erst
das Gegenuber die Voraussetzungen dafur, dass die
Schuler zum Kern eines Gegenstandes vordringen und
inhaltliche Implikationen oder Widerspriche aufdecken.

Es gehort zum Kern des Padagogikunterrichts, dass sich
die Schulerinnen und Schuler in andere Positionen hin-
einversetzen, das Fremde zunachst wahrnehmen, beden-
ken und erst dann beurteilen. Auch hier bietet der Part-
ner, bieten die Gruppenmitglieder gleichsam die Gewahr,
dass die unterschiedlichen Perspektiven immer wieder
in dem Lernprozess zum Tragen kommen. Das Koope-
rative Lernen bietet also vielfaltige Gelegenheiten, neue
An- und Einsichten aufzubauen, zu bewerten und auch
die dazu notwendigen kommunikativen Fahigkeiten zu
erwerben.

Nach unserer Ansicht unterscheidet sich professionell
angeleitetes Kooperatives Lernen deutlich vom herkdmm-
lichen Gruppenunterricht, sind doch beim Kooperativen
Lernen schon durch die Unterrichtsstruktur alle Schuler
aktiv am Lernprozess beteiligt. Um deutlich zu machen,
worin dieser Unterschied begrindet ist, geben wir in die-
sem Beitrag - in der gebotenen Kiirze - einen praxis-
orientierten Uberblick (iber das Kooperative Lernen. Dazu
erlautern wir zunachst die Grundstruktur des Kooperati-
ven Lernens und machen deutlich, wie das Kooperative
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Lernen im taglichen Padagogikunterricht umgesetzt
werden kann. Mit einem kurzen Blick auf die positiven
Wirkungen méchten wir Sie ermutigen, den eigenen
Unterricht im Sinne des Kooperativen Lernens zu erwei-
tern.

Die Grundstruktur des
Kooperativen Lernens

Der Kern des Kooperativen Lernens ist eine ebenso
schlichte wie wirksame Struktur. Diese Struktur bestimmt
alle Formen des Kooperativen Lernens, die einfachsten
wie die komplexesten. Sie hat drei Elemente, die beim
Kooperativen Lernen immer wieder neu kombiniert wer-
den. Das erste Element ist die Einzelarbeit. Ganz gleich,
welches Arrangement Sie wéahlen, am Anfang steht die
Einzelarbeit der Schiler. Das zweite Element ist die Ko-
operation, die immer im Anschluss an die Einzelarbeit
stattfindet. Das dritte Element ist das Vorstellen der Er-
gebnisse (Abb.1).

Dieser Dreischritt ,Denken — Austauschen — Vorstellen*
ist das Herz des Kooperativen Lernens. Damit Koopera-
tives Lernen erfolgreich und lernwirksam wird, mussen
allerdings zwei Bedingungen erfulit sein.

» Erstens: Der Dreischritt muss zum Grundprinzip des
Unterrichts gemacht werden. Er muss gleichsam zur
Routine, zur Kultur werden. Erst dann entfaltet er sei-
ne volle Wirksamkeit.

Zweitens: Der Dreischritt ist in eine umfassendere
Unterrichtsdramaturgie eingebettet. Beispielsweise
endet eine Unterrichtssequenz nicht einfach nach dem
dritten Schritt, dem Vorstellen. Vielmehr missen nach
dem Vorstellen weitere Phasen folgen, in denen das
Erarbeitete gesichert und vertieft wird, nur so wird
nachhaltiges Lernen gewahrleistet (Abb. 2).

1. Die Einzelarbeit

In dieser ersten Phase kommt es darauf an, dass Sie als
Lehrkraft sicherstellen, dass wirklich jeder alleine und in
Ruhe arbeitet und seine Ergebnisse oder auch Verstand-
nisfragen schriftlich festhalt. So gewahrleisten Sie, dass
sich jeder Schdler mit der Sache auseinandersetzt. Um
die Schuler zu zUgiger Arbeit anzuhalten, aber auch,
damit die Schiler wissen, wie lange sie ungestort arbei-
ten kénnen, empfehlen wir hier eine klare Zeitvorgabe.
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2. Der Austausch

Es gibt verschiedene Mdglichkeiten, die Austauschphase
zu gestalten. Welche Sie wahlen, hangt davon ab, woru-
ber sich die Schuler, die in 3er- oder 4er-Gruppen sitzen
sollten, austauschen. Grundsétzlich gibt es zwei Méglich-
keiten: Entweder tauschen sich die Schuler Uber densel-
ben Inhalt aus, den sie in der Einzelarbeitsphase bear-
beitet haben, oder sie erklaren sich gegenseitig unter-
schiedliche Inhalte.

* Nehmen wir an, Ihre Schiiler arbeiten alle an der glei-
chen Aufgabe. Sie tauschen sich z.B. Uber einen Text
von Erik H. Erikson aus, den alle zuvor in der Einzel-
arbeit gelesen und dabei die Grundaussagen heraus-
gearbeitet haben. Dann geht es in der Gruppe vielleicht
darum, sich Uber die Grundaussagen zu verstandigen
und ein gemeinsames Ergebnis zu entwickeln. Die
Schuler kénnen ihre Losungen vergleichen, sich er-
ganzen oder korrigieren und so voneinander lernen.
In diesem Fall soliten Sie den Austausch so strukturie-
ren, dass zunachst nur einer in der Gruppe die Grund-
aussagen vorstellt und die anderen Schuler anschlie-
Bend erganzen und korrigieren. Wenn jeder Schuler
sein Ergebnis vorstellt, dann wirden sie sich wieder-
holen. Wahlen Sie in dieser Situation immer per Zufall
aus, wer das Ergebnis vorstellt: Denn so stellen Sie
sicher, dass sich auch jeder darauf vorbereitet, etwas
vorzustellen und nicht immer die gleichen diese Auf-
gabe Ubernehmen.

Wenn die Schuler aber die Aufgabe haben, in der Grup-
pe nicht Inhalte zu vergleichen, sondern Meinungen
oder auch Erfahrungen auszutauschen, dann sollten
Sie den Austausch anders strukturieren. In dieser Si-
tuation muss jeder Schler zunachst zu Wort kommen
kdnnen. Daher stellt jeder seine Meinung oder seine
Erfahrungen reihum vor, ohne unterbrochen zu wer-
den, und erst danach findet ein freies Gesprach statt.
Gebht es also in der zweiten Teilaufgabe darum, das
Modell Eriksons vor dem Hintergrund von Kriterien zu
beurteilen, dann ist nach einer erneuten Einzelarbeit
der Austausch im Uhrzeigersinn die richtige Form.
Die ungleich anspruchvollere Austauschsituation liegt
vor, wenn lhre Schuler in der Einzelarbeitsphase un-
terschiedliche Aufgaben bearbeitet haben. Dann be-
steht ja die Aufgabe darin, sich in der Austauschphase
wechselseitig zu unterrichten. Hier missen wieder alle
ihr Wissen nacheinander, d.h. im Uhrzeigersinn vor-
stellen. Die zuhdrenden Gruppenmitglieder haben jetzt
die Aufgabe, die wesentlichen inhalte zu notieren und
Verstandnisfragen etc. zu stellen. Es hat sich bewahrt,
dass sich die Schuler vor einem solchen Austausch
mitanderen, die das gleiche Thema bearbeitet haben,
inhaltlich und auch methodisch abstimmen.

Neben der hier beschriebenen Arbeit in Kleingruppen ist
es im Unterricht haufig sinnvoll, den Austausch zunachst
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nur mit einem Partner zu realisieren. Denn dies erleich-
tert die Hinfuhrung zum Kooperativen Lernen, da viele
der oben beschriebenen kommunikativen Besonderhei-
ten wahrend der Austauschphase entfallen. Und wennin
einer Schule die Schiler bislang nur wenig mit dem
Kooperativen Lernen in Beruhrung gekommen und
Routinen kaum ausgebildet sind, dann ist die Arbeit mit
dem Partner oder Tischnachbarn ein leicht umsetzbarer
Einstieg in das Kooperativen Lernen.’

3. Das Vorstellen

Im dritten Schritt werden die Ergebnisse der Kooperati-
on présentiert. Hier gibt es wieder zwei grundsatzliche
Alternativen. Entweder prasentieren die Schler vor der
Klasse oder die Prasentation findet gleichzeitig in meh-
reren Kleingruppen statt.

Bei der traditionellen Prasentation in der Klasse sammelt
der Lehrer die Ergebnisse im Unterrichtsgesprach oder
einzelne Schuler stellen die Gruppenergebnisse vor. Aber
gerade wenn die Schuler ihre Gruppenergebnisse vor der
Klasse vorstellen, ist es wichtig, dass den Zuhdrern die
Moglichkeit gegeben wird, dass Gehdrte zu verarbeiten.
Denn eine Prasentation nach der anderen fihrt meist nur
bei denen zu lernen, die prasentieren, aber nicht beiden
Zuhorern. Daher mussen die prasentierenden Schuler
wahrend ihres Vortrages Pausen machen, in denen sich
die Zuhdrer die wesentlichen Dinge notieren kébnnen und
sich damit auseinandersetzen. Auch daflr eignet sich
wieder die Grundstruktur ,Denken - Austauschen - Vor-
stellen”: Nachdem jeder fur sich das Wesentliche des Vor-
trags notiert hat, kann er es mit den anderen Gruppen-
mitgliedern kurz abgleichen und dabei korrigieren und
erganzen. Durch diese nur wenige Minuten dauernden
kooperativen Verarbeitungsphasen wird sichergestellt,
dass die Prasentation nicht an den Schilern vorbeigeht.?
Wenn der Dreischritt zum Grundmuster Ihres Unterrichts
wird, werden Sie feststellen, dass die Gruppenarbeit nicht
immer so umfangreich ist, dass sich eine Prasentation
vor der Klasse lohnt. Und manchmal ist einfach nicht die
Zeit dafir. Dann kdnnen Sie auch einzelne Schuler auf-
fordern, das darzustellen, was sie in der Einzel- und
Gruppenarbeitsphase erarbeitet haben. Andere ergén-
zen dies dann und schlieBlich wird es zusammengefasst
und z.B. an der Tafel gesichert. Scheuen Sie sich nicht
vor diesem Verfahren; im Unterrichtsalltag gibt es nicht
immer die Zeit fUr umfangreiche Présentationen; denken
Sie aber auch daran, dass es nicht die einzige Mdglich-
keit der Ergebnissammlung darstellt und dass es nach-
haltig ist, den Lernprozess mdglichst lange in Hand der
Schuler zu lassen.

Wenn die Prasentation nicht im Plenum durchgeflhrt
werden soll, um den Lernprozess zu intensivieren und
langer in der Verantwortung der Schiler zu belassen,
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kann sie auch in Kleingruppen durchgefihrt werden.
Dafar gibt es zwei Méglichkeiten:

* Aus jeder Gruppe kann ein Schiler ausgewahit wer-
den, der die Ergebnisse der Gruppe vorstellt. Die an-
deren gehen dann von Tisch zu Tisch und lernen dort
jeweils das, was die anderen Gruppen erarbeitet ha-
ben. Am Ende mussen die Schuler, die herumgegan-
gen sind, dem, der am Tisch geblieben ist, berichten,
was sie gelernt haben. (Einer bleibt, die anderen ge-
hen.) Wenn der Lehrer mit einer Gruppe mitgeht, dann
erfahrt er auch, was die Gruppen vorstellen. Spater
kann er im Plenum dann korrigieren oder Fehlendes
erganzen.

Die andere Mdglichkeit der Vorstellung in den Grup-
pen ist, dass neue Gruppen gebildet werden, in de-
nen aus jeder Gruppe ein Schuler ist. Diese meist gro-
Beren Gruppen gehen dann von Tisch zu Tisch und
an jedem Tisch stellt derjenige, der dort mitgearbeitet
hat, die Ergebnisse vor (Galeriegang). Hier wird jeder
Schiiler einmal zum Experten, da er an seinem Tisch
die Ergebnisse der vorherigen Gruppenarbeit vorstellt.

Beide Prasentationen bendtigen mehr Zeit als eine Pra-
sentation im Plenum. Sie verlangen auch ein hohes Maf
an Kompetenzen, da die Schiler fur die Sicherung des
Lernergebnisses in hoherem Mafe selbst verantwortlich
sind, denn diese wechselseitigen Lehr-Lern-Prozesse
bleiben fur uns als Unterrichtende nur begrenzt be-
obachtbar. Dafar sind sie aber in hohem Mafe aktivie-
rend und férdern eben gleichzeitig den Kompetenz-
erwerb auf Seiten der Schiler. Es kann also nicht davon
die Rede sein, dass die eine der anderen Form (berle-
gen ist. Vielmehr wird der Unterrichtsprofi vor dem Hin-
tergrund der Lerngruppe und moglichst im Zusammen-
spiel mit den eigentlichen Subjekten des Lernens, den
Schulern, entscheiden, wie der Unterricht und in diesem
Fall der Austausch arrangiert wird.

4. Kooperatives Lernen endet nicht
nach der Prasentation

Wenn die Unterrichtssequenz bereits nach der Prasen-
tation abgeschlossen und etwas Neues begonnen wird,
dann wird Kooperatives Lernen nicht erfolgreich sein. Erst
in der Weiterarbeit nach dem Dreischritt wird das Erar-
beitete gesichert. Daher muss diesem weiteren Prozess
besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden. Fur die
Weiterflihrung gibt es mehrere Moglichkeiten (Abb. 2):
Wenn in der Prasentationsphase mehrere Gruppen vor-
gestellt haben und es alternative Losungsvorschiage gibt,
entsteht ein kognitiver Konflikt, von dem Piaget sagt, dass
er Ausgangspunkt von Lernen sei. Dann bietet es sich
an, diese zuné&chst zur Klarung in die Gruppen zuruck-
zugeben?. So findet eine vertiefte Auseinandersetzung mit
den Aufgaben statt und die Schilerinnen und Schuler
erwerben ein hohes Mal3 an analytischen Kompetenzen.
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Beim Kooperativen Lernen bedeutet dies, dass die Schi-
lerinnen und Schiiler diese vertiefende Aufgabe zunachst
wieder in Einzelarbeit erledigen. Nach der Einzelarbeit
folgt also auch hier wieder eine Austauschphase. In die-
ser beschéftigen sie sich naher mit den vielen Gruppen-
ergebnissen, die sie aufgenommen haben und korrigie-
ren oder ergénzen ihre Wissensstrukturen. Diese erneu-
te kooperative Phase kann naturlich nur durchlaufen
werden, wenn genugend Zeit vorhanden ist. Dabei ist
aber zu bedenken: Diese erneute Schleife, in der die
Schiler einen Sachzusammenhang zum Beispiel vor
dem Hintergrund widersprichlicher Ergebnisse erneut
durchlaufen, ist in sehr hohem MaBe lernwirksam und
sollte deshalb zur Unterrichtskultur gehoren.

Eher dem gewohnten Muster von Unterricht entspricht
es, wenn schon nach der ersten Prasentation die Ergeb-
nisse direktim Plenum besprochen, korrigiertund zusam-
mengefasst werden. Aber diese abschlieBende Bespre-
chung der Ergebnisse im Plenum ist in beiden Fallen
bedeutsam, eben auch, wenn eine zweite Lernschleife
durchlaufen wird. Denn so haben die Schulerinnen und
Schiler die Gewahr, dass sich keine Fehler eingeschli-
chen haben. AnschlieBend mussen Méglichkeiten zur
Ubung und Anwendung gegeben werden und der Lern-
prozess und das soziale Miteinander sollten reflektiert
werden. Und erst wenn der ganze Prozess abgeschlos-
sen ist, kann am Ende eine Lernerfolgskontrolle stehen.

Denken-Austauschen-Vorstellen
im Padagogikunterricht

Es wird Innen nicht entgangen sein: Der hier vorgestellte
Dreischritt ist nicht eine bestimmte Unterrichtmethode,
sondern er beschreibt ein vielfach variierbares Grund-
muster von Unterricht, das sich in jedem Unterrichtsfach
und somit auch im Fach Eerziehungswissenschaft um-
setzen lasst. Nehmen wir an, lhre Schuler sollen am
Anfang einer Stunde wiederholen sollen, was bereits
erarbeitet worden ist. Sie stehen vielleicht vor der Ent-
scheidung, ob dies arbeitsteilig oder arbeitsgleich erfol-
gen soll.

Wenn Sie sich fur ein arbeitsteiliges Vorgehen entschei-
den, dann bekommt jeder Schdler einer Vierergruppe
eine andere Aufgabe. Angenommen, Sie haben in lhrem
Unterricht grundlegende Erklarungen far aggressives
Verhalten erarbeitet. Dann k&nnen Sie jetzt vier Wieder-
holungsaufgaben stellen:

1. Wie wird durch die Triebtheorie Freuds aggressives
Verhalten erklart?

2. Erklaren Sie den Zusammenhang von Frustration und
Aggression nach Dollard.

3. In Anlehnung an das Vier-Ohren-Modell von F. v. Thun
wird Aggressivat als Kommunikationsproblem be-
schrieben. Erklaren Sie diesen Ansatz.

PadagogikUnterricht
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Forchlbiche Beitvige

4. Banduraerklart aggressives Verhalten Gberwiegend als
Lernvorgang. Wie argumentiert er?

Zunachst bearbeitet jeder fiir sich seine Aufgabe. Dann
steilen alle ihre Ergebnisse nacheinander in der Gruppe
vor, so dass das Gelernte fur alle wieder prasent ist. Am
Ende der Wiederholung sollten Sie als Lehrer jeweils
einen Schuler aufordern, eine Lésung vorzustellen, die
von einem anderen Gruppenmitglied bearbeitet worden
ist. Da jeder Schuler damit rechnen muss, in dieser
Plenumsphase aufgerufen zu werden, werden die Schi-
ler in der vorherigen Kooperation sehr aufmerksam
miteinander lernen. Sie héren sich zu, lassen ausreden
und bemuhen sich um sachlich angemessene und ge-
haltvolle Ergebnisse.

Wenn Sie ein arbeitsgleiches Vorgehen bevorzugen, weil
Sie mdchten, dass jeder Schiler alle vier Fragen zuerst
flr sich wiederholt, dann notiert jeder Schuler die ent-
sprechenden Antworten. In der Kooperation treffen sich
zwei Schiler und gleichenihre Antworten ab. Jedes Paar
kann sich dann noch mit einem anderen Paar treffen.
Durch das gegenseitige Erklaren wird manches noch
besser verstanden und nachhaltiger verankert. Nicht
selten werden hier aber auch Widersprliche zwischen den
Schiilern sichtbar, die auf Unverstandenes hinweisen und
Ausgangspunkt far eine Richtigstellung sind.

Dieser Dreischritt verlangt keine besonderen Vorbereitun-
gen, aufwandigen Medien oder speziellen Arbeits-
materialien. Ganz gleich, ob die Schiiler durch die Arbeit
mit Texten Wissen aneignen oder in der Reflexion Mei-
nungen oder Stellungnahmen vorbereiten, immer kann
der Lernprozess so angelegt sein, dass unsere Schile-
rinnen und Schuler zunachst alleine arbeiten, sich dann
Uber ihr Ergebnis austauschen, bevor im Plenum die
Ergebnisse zusammengetragen und weiter in den Blick
genommen werden.

3. Variationen der Grundstruktur

Mit dem Kooperativen Lernen wird nicht der Anspruch
erhoben, alle bisherigen Unterrichtsformen zu ersetzen.
Im Gegenteil: Es steht flr eine Integration bekannter
Formen des Lehren und Lernens im Sinne eines aktivie-
renden Unterrichtsarrangements. Den Dreischritt zur
Grundstruktur des eigenen Unterrichts zu machen, be-
deutet deshalb nicht, ihn in immer derselben Form zu
wiederholen. Es gibt eine Fille von Mdglichkeiten, diese
Struktur immer wieder neu zu kombinieren. Und neben
der zuvor vorgestellten Grundstruktur variieren alle aus-
gewiesenen Arrangements des Kooperativen Lernens
diesen Dreischritt. Einige dieser kooperativen Lehr-Lern-
formen seien im Folgenden knapp skizziert*. Achten Sie
einmal darauf: Der Dreischritt ist immer zu erkennen.

16

a) Partnerpuzzle
Dieses Verfahren eignet sich zur arbeitsteiligen Erarbei-
tung von Texten.

Ablauf

a. ldeal, aber nicht notwendig ist es, wenn die Schler in
Vierergruppen an zwei Tischen sitzen. An jedem Tisch
bekommt ein Paar den gleichen Text A, das andere
Paar erhalt den Text B. Diese Texte werden von jedem
Schiler zundchst in Einzelarbeit erschlossen. Anschlie-
Bend vergleichen die Partner mit den gleichen Texten
ihre Ergebnisse, korrigieren sich und ergéanzen
einander. Die Schdler sind jetzt Experte flr den Inhalt
ihres Textes.

. Im Anschluss daran stellt je ein Schiiler des einen

Paares seinem GegenUber seinen Text A vor. Erist hier
in der Expertenrolle und unterrichtet gleichsam. Der
zuhdrende Schuler B notiert zentrale Inhalte und kann
Ruckfragen stellen. Dann stellt der vor, der den Text B
erarbeitet hat. Jetzt ist er Experte und unterrichtet den
Schuler A.
In der Plenumsphase stellen dann jeweils zwei Schu-
ler denselben Text vor - den sie nicht selbst gelesen
haben. Wenn es Differenzen zwischen beiden Versio-
nen gibt, kdnnen diese von den anderen Schulern
geklart werden.

Kommentar

In diesem Verfahren arbeitsteiliger Gruppenarbeit wissen
beide Schiler, dass sie in der Lage sein missen, den
jeweils anderen Text im Plenum vorzustellen. Deshalb
setzen sich die Schuler mit den Aufgaben so auseinan-
der, dass sie die Ergebnisse ihrem Gegenuber vorstel-
lenkdnnen, sodass dieser ihn spater wiedergeben kann.
Die Schuler sind also in positiver Weise voneinander
abh&ngig und fur ihr Lernen und das der anderen ver-
antwortlich. Wenn man diese Methode nicht mit Partnern,
sondern in einer Gruppe durchfiihrt, dann spricht man
von einem Gruppenpuzzle (auch Jigsaw oder Experten-
methode genannt).

Beispiel (Entwicklung und Sozialisation)

Ihre Schuler sitzen in Vierergruppen, die Schuler des
einen Paares (A) bekommen einen Text Uber Essstérun-
gen aus systemischer Sicht, die Schiiler des anderen
Paares (B) bekommen einen Text zur Erklarung von Ess-
stdérungen aus psychoanalytischer Sicht. Jeder arbeitet
zundchst fur sich den im jeweiligen Text vertretenen Er-
klarungsansatz heraus. Dann vergleichen die arbeits-
gleichen Paare ihre Ergebnisse und einigen sich auf ein
Ergebnis. AnschlieBend wechseln zwei sich gegenuber-
sitzende Schiler ihre Platze, so dass A und B nebenein-
ander sitzen. Jetzt erklart zun&chst Schiler A seinem
Nachbarn, wie aus systemischer Sicht die Essstérung zu
erklaren sei, dann erklart Schuler B den psychoanalyti-
schen Ansatz. In Einzelarbeit sollte dann jeder, um die
Ergebnisse fur sich zu sichern, beide Erklarungsmodelle
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in einer Tabelle oder in einem Venn-Diagramm gegenu-
berzustellen.® Dies wird dann im Plenum vorgestellt und
besprochen.

b) Lerntempoduett

Das Partnerpuzzle kann auch dem Lerntempao der Scha-
ler angepasst werden. Dann werden die Paare nicht
vorher festgelegt, sondern bilden sich wahrend des
Arbeitsprozesses immer neu.

Ablauf

a. Die Schiler sitzen wie beim Partnerpuzzle und bekom-
men unterschiedliche Texte (A und B). Jeder bearbei-
tet seinen Text zunachst alleine. Wer fertig ist, der steht
auf. Er zeigt an, ob er sich mit einem Schuler austau-
schen mochte, der denselben Text bearbeitet hat (um
noch sicherer zu werden) oder sich direkt mit einem
treffen will, der den anderen Text bearbeitet hat.

. Dann trifft er sich mit dem, der als ndchstes aufsteht
und dessen Arbeitswunsch zu dem passt, was er
mochte. Die beiden treffen sich und tauschen sich aus
bzw. lernen voneinander den jeweils anderen Text
kennen.

. Danach bearbeiten sie in Einzelarbeit die ndchste
Aufgabe und treffen sich wieder mit einem Partner, der
in ahnlichem Tempo gearbeitet hat.

. AbschlieBend missen die Ergebnisse im Plenum vor-
gestellt und gesichert werden

Kommentar

Dieses Vorgehen flhrt in zweifacher Hinsicht zur Binnen-
differenzierung: Zum einen kann jeder in seinem Tempo
arbeiten, zum anderen kann man selbst entscheiden, ob
man sich noch mit einem Mitschuler austauschen méch-
te, der denselben Text bearbeitet hat, oder ob man sich
schon so sicher ist, dass man es nicht mehr notwendig
findet.

Im Gegensatz zum Partnerpuzzle kénnen die Schiler im
Lerntempoduett auch mit gleichen Texten arbeiten. Dann
geht es nicht darum, dass sich die Schiler wechselsei-
tig unterrichten, sondern darum, in der Phase der Koo-
peration mogliche Fehler zu identifizieren, sich gegen-
seitig zu korrigieren oder auf ein gemeinsames Ergeb-
nis zu verstandigen. Die arbeitsgleiche Vorgehensweise
ist gerade fur im Kooperativen Lernen ungetbte Schile-
rinnen und Schiler empfehlenswert und auch bei kom-
plexen Inhalten oder sehr anspruchsvollen Texten sinn-
voll.

c¢) Strukturierte Kontroverse

Dieses Verfahren eignet sich besonders zur Diskussion
von Streitfragen. Die Schdler lernen hierbei, die Argumen-
te fur beide Seiten zu sammeln, sich in die verschiede-
nen Positionen hineinzuversetzen und ihre eigene Mei-
nung zunachst zurickzustellen.
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Ablauf

a. In Vierergruppen sitzen sich jeweils 2 Paare gegenu-

ber. Die eine Seite sammelt Pro-Argumente zu einer
ethischen Streitfrage, die andere Contra-Argumente.
Zunachst machen die Schuler dies in Einzelarbeit,
dann entwickeln sie eine gemeinsame Argumentati-
on. AnschlieBend wird ein Schler jedes Paares per
Zufall ausgewahit. Er stellt der jeweiligen Gegenseite
die eigene Argumentation vor.
Nun bekommen die Schler Zeit, in Einzelarbeit Pro-
bleme und Widerspriche der Argumentation der an-
deren Seite zu sammein. Daraus entwickeln die Part-
ner dann wieder gemeinsam eine Argumentation. Die-
se stellen anschlieBend diejenigen Schuler der Paare
vor, die noch nicht vorgestellt haben.

.Jetzt kommt der entscheidende Schritt. Die Teil-
gruppen tauschen die Positionen und machen dies
sichtbar, indem sie die Platze der anderen einnehmen.
Nun sollen sie eine Argumentation erarbeiten, bei der
sie sich auch mit den eben gefundenen Gegen-
argumenten auseinandersetzen. Das Ergebnis stellen
sie wieder ihrem Partner vor und dann erarbeiten sie
daraus eine gemeinsame Argumentation. Anschlie-
Bend stellen sich die Paare ihre Argumentation vor.

. Zum Abschluss stellen sich die Schiler dann ihren
eigenen Standpunkt vor, den sie wahrend des Prozes-
ses gebildet haben und formulieren diesen dann auch
schriftlich - z.B. als Hausaufgabe. Diese Texte kbnnen
dann in der nachsten Stunde in der Klasse vorgelesen
und besprochen werden.

Kommentar

In dieser kurzen Beschreibung wird deutlich, dass jeder
Schiler in jeder Phase aktiv ist — sowohl in der Einzel-
arbeit als auch im Austausch mit dem Partner. Beim Aus-
tausch entsteht etwas Neues - eine gemeinsame Argu-
mentation. Beide Partner werden allein schon deshalb
daran arbeiten, weil sie nicht wissen, wer sie dann vor-
stellen muss. Wenn einzelne Schuler versuchen, sich
diesem Prozess zu entziehen, fallt es sehr schnell auf.
Sie als Lehrkraft konnen die Zeit des Prozesses der struk-
turierten Kontroverse nutzen, die Arbeit der Gruppen zu
beobachten und einzelne Argumentationen zu verfolgen.
Durch den in der Struktur der Methode angelegten
Perspektivwechsel denken sich die Schiler intensiv in die
Argumentation ein und finden oftmals zu sehr differen-
zierten Beurteilungen.®

Beispiel (Erziehungsstile)

Die strukturierte Kontroverse kann etwa zur Diskussion
der Frage ,Ist eine harte Erziehung nicht die beste Vor-
bereitung auf das Leben in der Ellbogengesellschaft?”
eingesetzt werden.” Um die Vormeinung der Schuler
abzufragen, kdnnen Sie die Schiler auffordern, sich je
nach ihrer Meinung in die vier Ecken des Raumes zu
verteilen. Dabei stehen die Ecken fur folgende Positio-
nen:
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. Ich bin fUr eine harte Erziehung, weil ... (Ecke Tur).

. Ich bin unentschieden, aber eher fur eine harte Er-
ziehung, weil ... (Fenster gegenutber der Tur).

. Ich bin unentschieden, aber eher gegen eine harte
Erziehung, weil ... (Fenster an der Tafel).

. Ich bin gegen eine harte Erziehung, weil...
(Ecke an der Tafel gegenluber vom Fenster).

Vor Beginn der Kontroverse sollten die Schiler dann
Hintergrundinformationen bekommen, mit der sie ihre
beide Position vorbereiten und auf die sie in der Kontro-
verse zurlickgreifen kénnen. Dann wird die strukturierte
Kontroverse in der dargestellten Abfolge durchgefihrt.
Am Ende hat jeder die Problemfrage von allen Seiten
bedacht und kann zum Beispiel als Hausaufgabe einen
Essay zum Thema schreiben, in dem die eigene Positi-
on in Auseinandersetzung mit den verschiedenen Argu-
menten zusammenhangend dargestellt wird. Hier legt
jeder individuell Uber sein Lernen in dem kooperativen
Prozess Rechenschaft ab. Am Ende kdnnte auch das Vier-
Ecken-Gesprach wiederholt werden uand reflektiert wer-
den, inwiefern sich die eigene Position durch den Pro-
zess der strukturierten Kontroverse geéandert hat.

d) Gruppenanalyse

Wenn Sie mdchten, dass Ihre Schilerinnen und Schiler
sich nicht mindlich, sondern schriftlich miteinander aus-
einandersetzen, dann bietet sich die Gruppenanalyse an,
bei der jeder Schller eine andere Frage- oder Problem-
stellung zu einem gemeinsamen Thema bearbeitet.

Ablauf

a. Die Fragestellung wird oben auf ein Blatt Papier ge-
schrieben. Jeder setzt sich zunachst mit seiner Frage
auseinander. Nach einer festgelegten Zeit werden die
Blétter der Schiler im Uhrzeigersinn weitergegeben.

. Nun hat jeder das Blatt seines Nachbarn und setzt sich
sowohl mit der Problemstellung als auch mit dem, was
der Nachbar dazu geschrieben hat, schriftlich ausein-
ander.

c. So geht es weiter, bis jeder wieder das Blatt mit seiner
Problemstellung bekommen hat. Zum Abschluss
schreibt jeder eine Zusammenfassung all dessen, was
die Gruppenmitglieder geschrieben haben.

. Einige dieser Zusammenfassungen kénnen dann im
Plenum vorgestellt werden.

Kommentar

Bei der Gruppenanalyse sind Einzel- und Gruppen-
arbeit — abgesehen von der ersten Phase — nicht zeitlich
getrennt, da die Schuiler sich sowohl mit der Fragestel-
lung als auch mit dem, was die anderen dazu geschrie-
ben haben, auseinandersetzen.
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Beispiel

(Aggression als Herausforderung fir Schule)
Die Gruppenanalyse eignet sich hervorragend zur An-
wendung von zuvor erworbenemn Wissen auf konkrete
Probleme. Nehmen wir an, Sie lesen mit Ihren Schilern
einen provokativen Zeitungsbeitrag zur Bedeutung der
Schule als Ausldser von Aggression. 8 Sie méchten nach
derinhaltlichen ErschlieBung eine vertiefte Auseinander-
setzung mit den vertretenen Positionen vor dem Hinter-
grund unterschiedlicher Aggressionstheorien anregen,
und abschlieBend eine Stellungnahme oder einen fikti-
ven Leserbrief schreiben lassen.® Jeder Schiler soll dazu
zunachst vor dem Hintergrund einer anderen Theorie zum
aggressiven Verhalten zum Zeitungsbeitrag Stellung
bezieht. Jeder denkt jetzt (ber seine Aufgabe nach und
notiert seine Gedanken. Nach einer festgelegten Zeit wird
ein Signal gegeben und jeder Schuiler gibt seine Arbeits-
blatt oder Heft an seinen Nachbarn im Uhrzeigersinn
weiter. Dieser pruft die genannten Argumente und erganzt
sie oder nimmt vielleicht Stellung dazu. So geht es wei-
ter, bis das Blatt wieder bei dem angekommen ist, der es
zuerst gehabt hat. Dieser fasst alle genannten Aspekte
einer Theorie in Bezug auf den Beitrag zusammen. In
jeder Gruppe sind jetzt die jeweiligen Argumente in der
Auseinandersetzung mit dem provokativen Zeitungsarti-
kel vorhanden. In einem Austausch werden jetzt die Er-
gebnisse derindividuellen Zusammenfassung im Uhrzei-
gersinn innerhalb der Kleingruppen kurz vorgestellt und
eine gemeinsame Position entwickelt. Jetzt sind die Schi-
ler in der Lage, eine umfassende Stellungnahme oder
einen fiktiven Leserbrief zu schreiben.

Das Gemeinsame dieser hier nur knapp und beispielhaft
vorgestellten Variationen der Abfolge ,Denken-Austau-
schen-Vorstellen* ist, dass die Schuler durch die Struk-
tur des Unterrichts in einer positiven Weise voneinander
abhangig sind. Jeder muss zunéchst alleine seine Auf-
gabe bearbeiten und erst dann beginnt die Kooperation.
Bei der Kooperation ist jeder darauf angewiesen, dass
die anderen auch gearbeitet haben. Jeder tragt also
Mitverantwortung fir das Gelingen der Gruppen-
prozesse. Diese splren die Schuler unmittelbar und
unterstreicht die Verantwortung des Einzelnen. Verstarkt
wird diese persdnliche Verantwortung dadurch, dass am
Ende jeder in der Lage sein muss, Rechenschaft Uber
seinen Kompetenzzuwachs abzulegen. Positive wechsel-
seitige Abhangigkeit und individuelle Verantwortung sind
zwei der funf Bedingungen des Kooperativen Lernens,
die die amerikanischen Erziehungswissenschaftler
Johnson/Johnson' als Grundbedingungen entdeckt
haben, unter denen Kooperativen Lernen erfolgreich ist.
Daneben ist es bedeutsam, dass die Austauschphase in
kleinen Gruppen von 2 bis 4 Personen erfolgt. Aber auch
basale soziale Fahigkeiten sind unverzichtbar, vor allem
far komplexere kooperative Methoden. Denn ochne so
zentrale Féhigkeiten wie leise miteinander sprechen zu
kdnnen, einander zuzuhdren oder sachlich widerspre-
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chen zu kbnnen, werden die Verfahren nicht ihre volle
Wirksamkeit entfalten kdbnnen. AuBBerdem ist es notwen-
dig, die Gruppen- und Arbeitsprozesse immer wieder zu
reflektieren, damit die Schuler ein Bewusstsein vom ei-
genen Tun bekommen und ihre Kompetenzen Schritt far
Schritt auszubauen.

Die Wirkungen des Kooperativen Lernens

Kooperatives Lernen hat viele positive Wirkungen.
Wenigstens einige seien hier genannt. Wenn Schuler
befragt werden, was sie am Kooperativen Lernen beson-
ders schéatzen, dann sagen sie haufig, dass sie sich si-
cherer fuhlen. Dies ist eine ganz wichtige Wirkung des
Kooperativen Lernen, denn Angst und Unsicherheit kdn-
nen das Lernen in hohem MaBe blockieren. Dieses Ge-
fihi der Sicherheit entsteht zunachst dadurch, dass die
Schuiler in der Einzelarbeitsphase arbeiten kdnnen, ohne
Sorge haben zu massen, aufgerufen zu werden. Wenn
ein Unterrichtender im fragend-entwickelnden Unter-
richtsgesprach eine Frage stellt, dann sind schon des-
halb viele Schuler in ihrem Denken blockiert, weil sie
Angst haben, jeden Augenblick aufgerufen zu werden.
Wenn sie aber die Moglichkeit haben, in einem vorgege-
benen Zeitrahmen nachdenken zu kénnen, dann st sich
diese Unsicherheit. Um diesen Rahmen abzustecken,
empfehlen wir, beim Kooperativen Lernen immer eine
Zeitvorgabe zu machen. Dass die Schller sich sicherer
fihlen, hat aber noch einen anderen Grund. Sie kénnen
sich in der zweiten Phase austauschen, bevor sie vor der
Klasse etwas sagen mussen. Viele Schuler melden sich
nicht, weil sie sich nicht sicher sind, ob das, was sie sa-
gen wollen, richtig ist. Wenn aber der Nachbar &hnlicher
Meinung ist oder etwas korrigieren konnte, dann trauen
sie sich viel eher, das auch vor der Klasse zu sagen. Und
dies fihrt dann auch dazu, dass sich mehr Schuler am
Plenumsgesprach beteiligen und die Qualitat der Beitra-
ge wéchst. Die Gefahr, dass der Lehrer mit wenigen
Schdlern Unterricht macht und die anderen schweigend
dasitzen, ist gebannt.

AuBerdem werden beim Kooperativen Lernen naturlich
die sozialen und die kommunikativen Fahigkeiten der
Schdlerinnen und Schdler geférdert. Diese positive Wir-
kung des Kooperativen Lernens reicht weit Gber die
Schulzeit hinaus: ,Je besser Menschen lernen, in einer
Gruppe gemeinsam eine Aufgabe zu bewaditigen, desto
wahrscheinlicher werden sie im Beruf erfolgreich sein und
auch im Privatleben glickliche und sinnvolle persdnliche
Beziehungen aufbauen kénnen.*!’

Auch das Selbstwertgefihl der Schaler wird gestarkt, weil
sie die Erfahrung machen, in der Gruppe gebraucht zu
werden. Wenn ein Mitschller etwas besser versteht, weil
man es ihm erklart, und die Gruppe auch aufgrund des
eigenen Beitrags zu einem guten Ergebnis kommt, dann
erfahrt man dabei die eigene Selbstwirksamkeit. Wer mit
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anderen erfolgreich kooperiert, geht also aus diesem
Prozess auch emotional gestarkt hervor. Teamgeist er-
setzt Konkurrenz und Einzelk&mpfertum.

Und dass sich auch die kognitiven Leistungen der Schu-
ler durch das Kooperative Lernen verbessern, ist empi-
risch vielfach erwiesen. Im Vergleich mit allen Unterrichts-
formen kann professionell angeleitetes Kooperatives
Lernen hervorragende Lernergebnisse aufweisen.'

Wir mochten Sie daher ermutigen, mit dem Kooperati-
ven Lernen zu beginnen oder damit fortzufahren. Es ist
fur Ihre Schiler und bestimmt auch fur Sie als Unterrich-
tender eine groB3e Bereicherung. Nehmen Sie sich Zeit,
es schrittweise einzufuhren, und integrieren Sie es in den
Unterricht, den Sie schon machen. Es lohnt sich.
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DENKEN

In dieser Phase arbeiten alle Schuler alleine (Einzelarbeit)

<!

Austauschen

Vergleich von Ergebnissen, Diskussion abweichender Resultate oder wechselseitiges Unterrichten

Austauschstrukturen

Inhalte bei arbeitsgleicher
Gruppenarbeit austauschen.

einer stelit vor, die anderen erganzen

persdnliches Wissen und Erfahrungen vorstellen-

Inhalte bei arbeitsteiliger Gruppenarbeit vorstellen

3o

im Uhrzeigersinn vorstellen

Auf Ergebnisse einigen;
Meinungen austauschen

freie Diskussionggf. mit Redekéartchen

g

Vorstellen

Die Gruppenergebnisse werden vorgestellt, diskutiert, verbessert, korrigiert usw.

In der Klasse

In Kleingruppen

Die Gruppen prasentieren vor der Klasse.

Einer bleibt in der Gruppe, die anderen
gehen von Gruppe zu Gruppe und lassen
sich die Ergebnisse vorstellen.

Schilerbeitrage werden im
Unterrichtsgesprach gesammelt.

Galeriegang

Abb. 1
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Der Gesamtprozess des Kooperativen Lernens

Zufallsgruppen und Teamgeist bilden

Vorwissen aktivieren
Transparenz schaffen

Arbeitsauftrag mitteilen

Einzelarbeit <
Kooperation in Gruppe
In der Klasse vorstellen
I
. Ja
Nein _ ) Ruckgabe an
\L Fehler oder Widerspruche? den Schiiler
Ja
Zusammen-
fassung Lehrer / Schuler

korrigiert, erganzt ...

Sicherung

in kooperativen
liben, anwenden, Verfahren

problematisieren, reflektieren

Lernerfolgskontrolle

Abb. 2
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