Kognitiv aktivieren

B Kooperatives Lernen und

kognitive Aktivierung

Eine Deutschstunde in der Oberstufe

LUDGER BRUNING

Zwanzig miide Gesichter schauen
mich an. Ich bin im Deutschunter-
richt der 12. Jahrgangsstufe. Gestern
habe ich die Klausuren zuriickgege-
ben. Unmittelbar nach den Ferien
und einem vorausgehenden Prakti-
kum miissen die Schiiler wieder auf
das Thema eingestimmt werden. Es
gilt, zur Epoche des Sturm und Drang
hinzufiihren, damit spéater das The-
aterstiick »Kabale und Liebe« einge-
ordnet werden kann.

Ich erklire das Stundenziel: Ein
zentrales Merkmal des »Sturm und
Drang« an zwei Textbeispielen zu er-

Von der Miidigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler ist nur noch wenig zu erkennen.

arbeiten. Dem schliel3t sich ein rund
zehnminiitiger Vortrag an, in dem ich
den Bogen von der Aufklarung zur
jetzt beginnenden Unterrichtseinheit
schlage. Im Kern geht es mir darum
aufzuzeigen, dass Epochenwechsel
keine Briiche, sondern Transforma-
tionen darstellen und dass sie nach-
tragliche Konstruktionen sind, die
Geschichte begreifbar machen sol-
len. Ferner mochte ich einige zentra-
le Merkmale beider Epochen in den
Mittelpunkt riicken, an die im Ver-
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Wie lassen sich kooperative Unterrichtsmethoden nutzen, um

die Schiilerinnen und Schiiler einer Lerngruppe kognitiv zu

aktivieren? Der Autor behandelt diese Frage nicht theoretisch-

systematisch, sondern berichtet anhand einer Unterrichts-

stunde iiber das Zusammenspiel seiner situativen Wahrneh-

mungen und didaktisch-methodischen Entscheidungen. Er

ladt Sie ein, ihn in seinen Unterricht zu begleiten.

lauf der Unterrichtsreihe angekniipft
werden kann.

Ich bewege mich vor der Klasse,
spreche die Schiiler unmittelbar an
und bin bemiiht, Verbindungen zu ih-
rer Lebenswelt herzustellen. Einzel-
ne Schiiler blicken mich an. Ich spii-
re, dass sie langsam aufwachen. Mit
diesem Schwung méchte ich zur Erar-
beitungsphase wechseln und unmit-
telbar die angekiindigte Textarbeit
anleiten. Doch halt! Noch in der An-
leitung der nichsten Phase unterbre-
che ich mich selbst. Haben die Schii-
ler meinen Vortrag iiberhaupt erfasst
und verstanden? Ist ihnen klar ge-
worden, dass die Ideale der Aufkli-
rung im Sturm und Drang nicht ver-
loren gegangen sind? Ein Blick in die
Gesichter der Oberstufenschiiler ist
nicht aufschlussreich. Was soll ich
tun? Die nichste Phase einleiten, ein
Plenumsgesprach fiihren, in dem ich
die Inhalte meines Vortrags noch ein-
mal fragend-entwickelnd rekonstru-
ieren lasse?

»Ich nehme Gesprdche aller Schiiler in
der Tischgruppe, aber auch in der gan-
zen Klasse als sehr effektiv wahr. Der
Lehrer sollte deshalb nicht die ganze
Zeit nur reden und den Stoff runterras-
seln. Das ist langweiliger Unterricht,
der ist am schlimmsten, denn so kann
ich nur schwer etwas lernen.«

In der TIMSS-Videostudie betrug der Re-
deanteil der Lehrperson im Mathematik-
unterricht 76% der Redezeit, in der DESI-
Videostudie fiir den Englischunterricht
68% (vgl. Klieme u.a. 2006, S. 47). Die
Schiiler miissen also iiberwiegend nur
zuhoren oder sich einfach still verhalten.
Was fordert diese Form der Unterrichts-
methodik?

Ich entscheide mich dafiir, eine Ver-
arbeitung des Vortrag einzuschieben:
»Jeder notiert fiir sich bitte die zen-
tralen Aussagen meines Vortrags.« Die
Schiiler beugen sich tiber ihre Hefter.
Einzelne sind zunichst damit beschif-
tigt, ihre Unterlagen zu sortieren oder
noch den passenden Stift zu suchen.
Nach wenigen Augenblicken notie-
ren die meisten Schiiler ihre Gedan-
ken. Ich gehe leise durch den Raum
und beobachte die Schiiler bei der Ein-
zelarbeit. »Marvin, warum notierst du
nichts?« »Ach Herr Briining, Sie sind
aber anstrengend heute!«

Ich blicke in den Raum: Die Schii-
ler sitzen an Tischgruppen zu dritt
oder viert. Sie arbeiten konzentriert.
Ich schweife ab: kahle, graue Win-
de, eine leuchtend orange Tiir, leere
Fensterbinke. Der Raum macht ei-
nen tristen Eindruck. Auch draulSen
ist es nicht besser: diesig, grau und
nass. Die Wolken hingen tief tiber der
Schule, leichter Nieselregen schwebt
auf den Schulhof.



\

Nach rund fiinf Minuten sind die
meisten Schiiler fertig, sie legen ihre
Stifte beiseite. Ich bitte den Kurs, mir
fiir einen Augenblick zuzuhoren:
»Bitte tauscht jetzt eure Erinnerun-
gen mit dem Platznachbarn aus. Er-
ganzt und korrigiert euch.«

»Ich kann mich besonders auf eine Sa-
che konzentrieren, wenn mir Zeit zum
Uberlegen gegeben wird. Das ist viel
besser, als wenn ich spontan antwor-
ten muss.«

Angela Clajus (18 Jahre)
Im gefilmten Unterricht (DESI-Studie)
stellt die Lehrkraft eine Frage und war-
tet nur drei Sekunden auf eine Antwort.
Bleibt diese aus, stellt die Lehrkraft un-
mittelbar weitere Fragen. Kognitive Akti-
vierung? Nur 10% der beobachteten Lehr-
kréfte geben den Schiilern ihrer Klasse
ausreichend Zeit, tiber eine angemesse-
ne Antwort nachzudenken. (Vgl. Klieme
u.d. 2006, S. 50)

Die Schiiler beginnen ein Gesprich.
Ein leises Gemurmel macht sich breit
im Raum. Die Referendarin Frau Mer-
ten setzt sich zu einer Tischgruppe.
Nach der Doppelstunde wird sie be-
richten, dass sie einen sehr intensiven
Austausch beobachten konnte. Sie sei
aber auch tiberrascht, was aus mei-
nem Vortrag in den Képfen der Schii-
lerinnen und Schiiler geworden sei.
Langst nicht alles sei so in den Tisch-

gruppen besprochen worden, wie es
im Lehrervortrag gesagt wurde. In
den Tischgruppen haben die Schiiler
intensiv diskutiert. Von der Miidig-
keit der Schiilerinnen und Schiiler ist
nur noch wenig zu erkennen.

»Partner- und Gruppenarbeit ist not-
wendig, damit ich andere Meinun-
gen hore. Das regt mich zum Denken
an, besonders bei der Kompromisssu-
che. Deshalb denke ich auch am meis-
ten nach, wenn ich diskutiere und
nach einem Argument suche. Das ist
in Deutsch so, aber auch, wenn wir in
Physik oder Mathematik iiber ein Pro-
blem nachdenken.«

Ilker Fachri-Oglou (18 Jahre)
Jere Brophy betont: »Partnerarbeit oder
Arbeit in Kleingruppen begiinstigen hdu-
fig Verstehensprozesse der Schiiler und
deren Fdhigkeit einander beim Lernen zu
helfen.« (2010, S. 96) Denn das themati-
sche Gesprdch in der Kleingruppe erfor-
dert von den Gruppenmitgliedern die ge-
dankliche Auseinandersetzung, die kog-
nitive Aktivierung.

Ich hole einen kleinen blauen Wiirfel
aus meinem Etui. Er hat zwanzig Sei-
ten. Mit einem leisen Klackern rollt er
iiber die Tischfliche des Lehrerpults.
Die Schiiler blicken aufmerksam zu
mir. Welche Zahl wird oben liegen? »17,
Janette. Oh, die ist nicht da. 12, Mika.
Bitte stell einmal vor, was du von mei-
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nem Vortrag behalten hast und was
die Tischgruppe erginzt hat.« Mika
iiberlegt kurz und blickt in seine Auf-
zeichnungen. Dann spricht er ruhig
und konzentriert. Der Wechsel von
der einen zur anderen Epoche diirfe
nicht als radikaler Bruch verstanden
werden. Positionen, Uberzeugungen
und Einsichten der Aufklirung sei-
en im Sturm und Drang nicht verlo-
ren gegangen, wohl aber durch neue
Schwerpunkte und Akzente erganzt
und verdndert worden. Beispiele aus
dem Lehrervortrag erganzen die Aus-
fiihrungen des Schiilers. Ich wiirfle
noch einmal. »7, Patrick. Was hast du
notiert? Bitte stell auch einmal vor.«
Der Schiiler bleibt in seinen Ausfiih-
rungen etwas vage, einzelne Aussagen

Ich spiire ganz alte Routinen, die
mir zu einem Gesprach raten.

sind nicht zutreffend. Es wird deutlich,
dass hier die Vorstellung der Lehrkraft
nicht wirklich mit den Gedanken des
Schiilers iibereinstimmt. Ein gute Ge-
legenheit fiir mich, noch einmal ein-
zelne Aussagen von Patrik aufzugrei-
fen und zu prazisieren.

»Wenn die Lehrkraft mit dem Wiirfel
die Schiiler auswdhlt, strenge ich mich
besonders an. Ich mochte mich ja nicht
blamieren, sollte ich drankommen .«

Robin Kleine (17 Jahre)
Wer lediglich einen fragend-entwickeln-
den Unterricht praktiziert, bekommt kaum
Einblickin das Verstehen und Nichtverste-
hen seinerSchiiler. Aufgerufen werden die,
die aufzeigen. Gleichsam wie einen Li-
ckentext fiillen diese Schiiler die von der
Lehrkraft durch Fragen geschaffenen klei-
nen Leerstellen. Den Zusammenhang ge-
staltet die Lehrkraft durch eine geschickte
Fragetechnik. Wer etwas nicht verstanden
hat, kann still bleiben und dem Schauspiel
zuschauen.

Ich blicke auf die Uhr. Die ersten 30
Minuten sind vorbei. Die Zeit ist da-
vongeeilt. Ich leite aber zum nichs-
ten Schritt tiber. Dazu greife ich eine
These aus dem Schulbuch auf. Darin
heillt es, dass im Sturm und Drang
die Darstellung der Natur als Spiegel-
bild der Seele gelesen werden konne.
Dieser Behauptung sollen die Schiile-
rinnen und Schiiler jetzt nachgehen.
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Betont und emotional trage ich zwei
Stellen aus dem Goethes Briefroman
»Die Leiden des jungen Werther< vor.
Es ist mucksmauschenstill im Klassen-
raum. Einzelne Schiiler blicken nach
vorn, andere lesen den Text im Schul-
buch mit. Nach der Rezitation bleibt es
fiir eine Weile ganz ruhig. Der so frem-
de Text macht Eindruck, verwirrt aber
auch. »Voll der Kitsch!«, ruft Save bald
halblaut in den Raum. Kein schlechter
Gedanke. Darauf kénnte ich jetzt ein-
gehen und ein wunderbares Gesprach
anzetteln, schief$t es mir durch den
Kopf. Aber was ist mit dem angekiin-
digten Unterrichtsziel und wer wiir-
de mitdiskutieren? Sollten wir bereits
jetzt urteilen? Die Versuchung ist groB3.
Ich spiire ganz alte Routinen, die mir
zu einem Gesprach raten. Aber ich er-
liege ihnen nicht.

»Manche Lehrer stellen eine Frage nach
der anderen. Ich weifS aber hdufig gar
nicht, worauf das hinauslaufen soll.
Dann schalte ich ab. Fine wirksame
Methode, mich zum Denken anzuregen
ist die Gruppenarbeit, bei der ich zu-
ndchst eine Aufgabe alleine bearbeiten
kann. In der Gruppe werde ich dann
unweigerlich dazu gezwungen, etwas
zum jeweiligen Thema beizutragen.«

Marvin Scheer (18 Jahre)
»Es macht ... wenig Sinn, komplexe, noch
nicht behandelte Inhalte lang und breit
im Rahmen fragend-entwickelnden Un-
terrichts erarbeiten zu lassen ... Man ver-
geudet wertvolle Lernzeit und verleitet
die Schiiler nur zum Herumraten.« (Wel-
lenreuther 2013, S. 324)

Stattdessen skizziere ich an der Tafel,
was ich jetzt erwarte: Aufgabe ist es,
den Zusammenhang von Naturschil-
derung und Seelenzustand zu analy-
sieren. Dazu sind textliche Indizien
fiir beide Aspekte zu identifizieren.
Mein Vorschlag ist es, die entsprechen-
den Textstellen in eine Tabelle einzu-
tragen. Mit Blick auf die Uhr entschei-
de ich mich dafiir, dass die Schiiler die
Arbeit aufteilen: »Alle Schiiler, die mit
dem Riicken zum Fenster sitzen, un-
tersuchen den Text vom Mai, die ande-
re Halfte des Kurses den Eintrag vom
August. Spater werdet ihr euch gegen-
seitig informieren. Bitte beginnt zu-
nichst allein.« Die Schiilerinnen und
Schiiler beginnen mit der Arbeit, en-
gagierter als zum Stundenbeginn. Ich
fiille schnell das Kursheft und trage

auch die fehlende Schiilerin ein. Dann

gehe ich wieder durch den Raum, be-
obachte das Arbeitsverhalten: »Jan,
warum marKkierst du nichts im Text?«,
beantworte Fragen: »Herr Briining,
was bedeutet Wonne?« Nach 20 Minu-
ten sind die Schiiler fertig. Jetzt treffen

sich immer vier Schiiler, die denselben

Text untersucht haben: »Bitte tauscht

euch aus und behaltet den Arbeitsauf-
trag im Blick.« Arno schligt vor, dass

immer der dlteste Schiiler am Tisch be-
ginnen soll, seine Ergebnisse vorzu-
stellen. Ich muss schmunzeln: »Gute

Idee, Arno. Danke!«

Es ist befriedigend, als Lehrperson
zu sehen, wie die eigentlich doch mii-
den Schiiler in den Tischgruppen ihre
Ergebnisse vorstellen, sie ergianzen
und korrigieren.

»Also, wir sollen jetzt herausfinden,
ob die Natur wirklich der Spiegel der
Seele ist, verstehe ich das richtig? Was
genau soll das heifSen? — Ich denke, das
bedeutet, dass er sich schlecht fiihlt,
wenn die Natur schlecht ist. Also, wenn
das Wetter nicht gut ist, oder wenn er
etwas sieht, was schlimm ist, ein to-
tes Tier oder so — Und dass er sich gut
fiihlt, wenn das Wetter gut ist. — Ich
hab’ das anders verstanden. Ich glau-
be, das ist genau andersrum gemeint:
Er nimmt die Natur als schon wahr,
wenn er gliicklich ist, also im ersten
Brief kommt ihm deshalb alles so schon
vor: hier, sogar der dunkle Wald. — Und
wenn er dann schlecht gelaunt ist, wie
hier im zweiten Brief, dann kommt ihm
auch die Natur hdsslich vor? — Genau!
Das ist so: Wenn ich gliicklich bin, dann
schau ich raus und sehe alles, was schon
ist, also, die Bdume sind bunt, und da
sind Tiere, und wenn ich dann schlecht
gelaunt bin, seh« ich, dass es regnet ...«

»Ich lasse mich hdufig gedanklich ak-
tivieren, wenn ich meine (Haus-)Auf-
gaben nochmals in Partnerarbeit mit
meinen Mitschiilern vergleiche. Da-
durch denke ich nochmal iiber mein ei-
genes Ergebnis nach. AufSerdem den-
ke ich so iiber den Gedankengang des
Partners nach und probiere, diesen
nachzuvollziehen.«

Patrick Borggrdfe (18 Jahre)

»Wenn Information von Menschen im Di-
alog oder in einer Diskussion verarbeitet
wird, dannist dies nach allem, was wir wis-
sen, die tiefstmogliche Art der Verarbei-
tung.« (Spitzer 2012, S. 107)




Jetzt gehen die Schiiler wieder an die
Ausgangstische zuriick. Die Schiiler
stellen sich jetzt wechselseitig ihre
Ergebnisse vor, denn bislang hat je-
der nur seinen Textauszug unter-
sucht. Nach der Vorstellung ihrer
Ergebnisse diskutieren sie die Aus-
gangsthese:

»Dass die Natur der Spiegel seiner
Seele ist—das sieht man doch eigentlich
schon hier ganz am Anfang vom ersten
Brief, da sagt er was von der »Heiter-
keit, die seine Seele ergriffen hat wie
ein sanfter Friihlingsmorgen< oder so ...

— Genau, und im zweiten steht das auch
irgendwo. Also sagt er das schon im
Text? — Genau.— Dann stimmt die The-
se doch, oder? — Hier am Ende spricht
er ja auch noch mal von seiner Seele .. .«

Ein Gesprich an einem ande-
ren Gruppentisch macht mir deut-
lich, dass die Informationen aus dem
Schulbuch fiir die Schiiler nicht wirk-
lich ausreichen.

»Warum ist er im zweiten Teil ei-
gentlich so ungliicklich? Warum dndert
sich das so extrem?«

Die Schiiler miissen wissen, dass
der Briefeschreiber Werther zwi-
schen den beiden Textausziigen Lot-
te begegnet ist, in die er sich verliebt
hat. Da Lotte aber bereits verlobt ist,
schwankt er zwischen der Begeiste-
rung fiir Lotte und der Verzweiflung
wegen der Aussichtlosigkeit seiner
Liebe. Erst jetzt konnen die Schiiler
begreifen, dass die Natur tatsachlich
auch im zweiten Textauszug ein Spie-
gelbild der Seele ist.

Die Schiiler tragen die Ergebnis-
se sorgfiltig vor, diskutieren einzel-
ne Aussagen und fertigen Notizen an.
Denn sie wissen, dass sie spater die
Ergebnisse werden vorstellen miissen,
die ihnen die Partner vorgetragen ha-
ben. Mein blauer Wiirfel liegt noch auf
dem Pult. »2, Angela. Dein Partner hat
dir vorgestellt, in welchem Verhiltnis
die Wahrnehmung der Natur und der
Zustand der Seele im Textauszug vom
Mai stehen. Bitte berichte einmal, was
du erfahren hast.« Angela stellt vor.
Den entsprechenden Bericht zu dem
anderen Text tibernimmt ein anderer
Schiiler. Ich blicke zur Uhr, noch rund
finf Minuten: »Es wird in wenigen
Minuten schellen. In der kommenden

Stunde miissen wir die Ergebnisse eu-
rer Analyse noch einmal genauer in
den Blick nehmen und auch an der Ta-
fel festhalten. Dazu reicht die Zeit aber
nicht mehr aus.« Ich fasse die bisheri-
gen Ergebnisse zusammen und weise
darauf hin, dass wir sie in der kom-
menden Stunde noch einmal in den

Blick nehmen werden. Mir schwebt

aber immer noch die These von Save

im Kopf. Die Texte seien der absolu-

te Kitsch. »Wie seht ihr das?« Es ent-

brennt eine kurze Diskussion. Die Ver-
teidiger Goethes betonen, dass dies
kein Kitsch sei, sondern die Darstel-
lung des Seelenlebens, fiir die es keine
wirklichen Worte gibe. Andere beto-
nen, dass dies schwiilstige, heute un-
ertragliche Literatur sei. Herrlich, ein
mehr als 200 Jahre alter Text dringt
in die Gegenwart der Schiilerinnen
und Schiiler ein. Als es jetzt klingelt,
muss ich das Gesprach beenden. In der
kommenden Stunde werden wir die

Ergebnisse noch einmal in den Blick

nehmen. Dabei miissen dann auch die

bislang fehlenden Informationen von
mir erganzt werden. Bis dahin muss
ich noch entscheiden, wann wir die

Frage nach der Qualitdt (Kitsch) des

Textes noch einmal diskutieren. Eine

strukturierte Kontroverse wire eine

gute Methode, die Schiiler in der Brei-
te diese Frage erortern zu lassen.

Ich bleibe noch einen Augenblick
mit der Referendarin im Raum. Was
hat sie beobachtet?

* Deutlich wird, dass dieser zunichst
unspektakuldre Unterricht viele
Routinen benétigt — auf Seiten der
Lehrkraft und der Schiilerinnen:
storungsfreie Platzwechsel, gegen-
seitiges Vorstellen, Korrigieren und
Ergianzen, Fokussierungen auf den
Arbeitsauftrag in den Einzel- und
Kooperationsphasen. All das sind
keine Selbstverstiandlichkeiten.

* Es ist bemerkenswert zu erleben,
dass die Inhalte eines Vortrags indi-
viduell vollig unterschiedlich auf-
genommen und verstanden werden.

* Esist wunderbar zu sehen, wie das
Kooperative Lernen — hier sicher in
Verbindung mit ansprechenden In-
halten und herausfordernden Auf-
gabenstellungen — zu einer tiefen
Auseinandersetzung mit der Sache

Ludger Briining ist Lehrer an der Gesamtschule Haspe in Hagen (NRW). Er
vertritt die Ficher Deutsch, Geschichte und Sozialwissenschaften. Daneben
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filhrt. Von der anfanglichen Mii-
digkeit seitens der Schiilerinnen
und Schiiler war am Ende nichts
mehr zu spiiren.

* Herkommlicher Unterricht sihe
vermutlich so aus: Lehrervortrag,
Uberleitung der Lehrkraft, dann
Einzelarbeit an beiden Texten,
sich anschlieRendes Unterrichtsge-
sprach und abschlieRenden Tafel-
bild, gegebenenfalls Problematisie-
rung. Aber wie hoch wire dann die
kognitive Schiileraktivierung aller
Schiiler im Kurs. Und hitte sich die
Aktivierung iiber 90 Minuten hal-
ten konnen?

Ein mehr als 200 Jahre alter Text dringt
in die Gegenwart der Schiiler ein.

Ich blicke mich noch einmal um im
Raum. Wir werden die Ergebnisse der
Unterrichtsreihe auf Plakaten festhal-
ten und damit die grauen Wiande auf-
hiibschen. Auch draul3en haben sich
die Wolken verzogen.

Anmerkung

Die Mitschriften der Schiilergespra-
che verdanke ich Frau Irina Mer-
ten. Die Stellungnahmen der Schiiler
habe ich rund vier Wochen nach der
Niederschrift der obigen Stunde er-
beten — der Fragebogen dazu findet
sich im Downloadbereich der PADA-
GOGIK: www.redaktion-paedagogik.
de/downloads.
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