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Ludger Brining und Tobias Saum

20. Unterrichtsentwicklung nach dem Konzept des
Kooperativen Lernens

Wie fange ich an, das Kooperative Lernen in meinen Unterricht zu integrieren? In wel-
cher Reihenfolge fiihre ich die Methoden des Kooperativen Lernens in meinem Unterricht
ein? Wie kann 1ch meinen Unterricht nach dem Konzept des Kooperativen Lernens entwi-
ckeln? Dieser Prozess soll hier Schritt fiir Schritt vorgestellt werden. Wir begleiten dazu
einen Kollegen auf diesem Weg und erldutern die einzelnen Etappen.

I_Stellen wir uns einmal einen Kollegen vor — nennen wir ihn Florian Seefeld -, der seine Klasse

I gut fuhren kann und ebenso das fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprach beherrscht. Er be- I
| reitet seinen Unterricht gut vor und es gibt wahrend des Unterrichts kaum Stérungen. Und doch |
| beschleicht ihn wihrend seines Unterrichts immer fter ein Unbehagen. Wenn er fragt, dann |
| kommen zwar gute Antworten — aber sind es nicht immer dieselben Schiiler, die da antworten? |
| Er schreibt in das Klassenbuch, was er behandelt hat — aber was ist in den Kdpfen wirklich |
| passiert? Manchmal beschleicht ihn der Verdacht, dass sich die Schilerinnen und Schiler in |
| seinem Unterricht langweilen. Und ist der Unterricht nicht doch immer wieder zah und muss er |
| die Schiiler nicht haufig antreiben, indem er auf die Bedeutung der Noten fiir die Mitarbeit hin- |
| weist? |
| Inihm keimt ein Entschluss: Du musst deinen Unterricht dndern. Im Referendariat hatte Florian |
| Seefeld viele Methoden ausprobiert. Aber gegenwartig macht er das, was am néachsten liegt, |
| was er selber in seiner Schulzeit so kennengelernt hat und was seine Kolleginnen und Kollegen |
| wohl meistens auch so machen: Die Schiiler lesen einen Text, er stellt dazu Fragen, erklart viel |
| und schreibt dann die Ergebnisse an die Tafel. Und den Aufwand, den er im Referendariat trei- |
| ben musste, den kann er nun einmal im schulischen Alltag nicht treiben. So beruhigt Herr See- |
| feld seine innere Stimme, die aber nicht ruht ihm zu sagen: Du musst deinen Unterricht &ndern. |

Dass ein Unterricht nach dem vorherrschenden fragend-entwickelnden Muster hdufig
langweilig 1st, zeigen die empirischen Arbeiten von Thomas G6tz (2009): Demnach lang-
weilen sich tiber 70 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht hdufig. Lange-
weile 1st die vorherrschende Emotion in deutschen Klassenzimmern.

Eine der Ursachen fiir die Langeweile 1st der hohe Redeanteil der Lehrpersonen. Schii-
ler mochten eigentlich aktiv sein. Aber sie miissen vor allem zuhdren - tagein, tagaus.
Dann langweilen sie sich eben. Die Lehrerinnen und Lehrer sprechen in einer Stunde im
Durchschnitt mehr als doppelt so lang wie alle thre Schiilerinnen und Schiiler zusammen!
Zieht man die Phasen ab, in denen nicht gesprochen wird, etwa die Einzelarbeit, dann
haben die Lehrer in den Unterrichtsaufzeichnungen, die fiir die DESI-Studie gemacht
worden sind, durchschnittlich einen Sprechanteil von 68 Prozent, und bei der TIMSS-
Studie wurde sogar ein Sprechanteil von 76 Prozent gemessen (vgl. Klieme u. a. 2006, S.
47). Wundert es, dass der, der so viel zuhoren muss, sich langweilt? Wundert es, dass der,
der so viel zuhdren muss, oft wenig lernt? Wenn Sie den hier angefiihrten empirischen
Ergebnissen nicht vertrauen mochten, dann laden wir Sie ein, einmal die Homepage der
Wochenzeitung »DIE ZEIT« zu besuchen. Dort gibt es die Rubrik »Kritzeler der Wo-
che«. Die dort von Lesern eingereichten Zeichnungen stammen zu einem iiberproportio-
nal hohen Anteil von Schiilern, die sich im Unterricht langweilen. Diese Sammlung ist
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ein wahrer Schatz zur Schulwirklichkeit, der noch gehoben werden muss.

Der Entschluss

I_Herrn Seefeld macht sein Unterricht immer weniger Freude und er ist auch mit den Ergebnis-

I sen unzufrieden. Da kommt er eines Tages mit der Kollegin Sarah Herbst im Lehrerzimmer ins I
| Gesprach; sie berichtet ihm begeistert vom Kooperativen Lernen. »Aber Gruppenarbeit«, erwi- |
| dert er, »habe ich im Referendariat auch gemacht. Sie war ineffektiv, es haben doch immer

| dieselben die Arbeit iibernommen.« »Aber«, so versichert ihm Frau Herbst, »Kooperatives Ler-
| nen ist nicht die Gruppenarbeit, bei der Team fir >Toll, ein anderer macht’s< steht. Baue doch

| einfach einmal den Dreischritt Denken-Austauschen-Vorstellen in deinen Unterricht ein. Gib

| den Schiilern Zeit zur Einzelarbeit und zum Austausch, bevor sie sich im Plenum &uf3ern.«

| »Jak, antwortet Herr Seefeld, »Zeit fur die Einzelarbeit bekommen die Schiler eigentlich im-

| mer, aber dann gehe ich zum Unterrichtsgesprach uber.«

e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e s

Dass Herr Seefeld Zeit fiir die Einzelarbeit vor Beantwortung seiner Fragen gibt, mag
selbstverstidndlich klingen, 1st es aber nicht, wie die Videoaufnahmen der DESI-Studie zei-
gen. Im gefilmten Unterricht stellen die Lehrkrifte eine Frage und warten durchschnittlich
nur dre1 Sekunden auf eine Antwort. Bleibt diese aus, stellen fast 90 Prozent aller Lehr-
krafte unmittelbar weitere Fragen oder geben selbst die erwartete Antwort, ohne noch et-
was abzuwarten (vel. Klieme u. a. 2006, S. 50). Nur 11 Prozent der beobachteten Lehrkrif-
te verhalten sich anderes und geben den Schiilerinnen und Schiilern in 1hrer Klasse
mehr Zeit, iiber eine angemessene Antwort auf die Lehrerfrage nachzudenken. Die Warte-
zeit dieser Lehrkrifte nach ithrer Frage liegt im Durchschnitt aber auch nur bei 6,7 Sekun-
den (vgl. Klieme u. a. 2006, S. 47). Wenn also die Schnellsten sich schon gemeldet haben
und aufgerufen worden sind, haben die meisten noch gar nicht angefangen zu denken.
Und so folgt eine Frage nach der anderen. Wer nicht in der Lage ist, in diesem Tempo
mitzudenken, der steigt aus und langweilt sich eben. Um allen die Moglichkeit zu geben
mitzudenken, muss man also zundchst genug Zeit fiir die Einzelarbeit zur Verfiigung stel-
len. Sichtbar wird die Aktivitdt wihrend der Einzelarbeit, wenn die Schiilerinnen und Schii-
ler aufschreiben miissen, was sie denken. Kooperatives Lernen beginnt mit der Einzelarbeit.

I_»Ja«, so fahrt Sarah Herbst fort, »aber wenn man danach direkt zum Unterrichtsgesprach

I Ubergeht, dann lasst die Aktivierung der Schiller ganz schnell wieder nach. Beim Kooperativen I

| Lernen folgt zunachst eine Phase der Kooperation auf die Einzelarbeit. Erst nach dieser Grup-

| penphase beginnt dann das Klassengespréch, in dem die Ergebnisse vorgestellt, revidiert und

| gebundelt werden kdnnen. Auf ein solches Unterrichtsgesprach sind alle Schuler jetzt vorberei-

I tet. Es entwickelt sich nicht wie von Zauberhand durch die geschickten Fragen des Unterrich-
tenden.«

e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e

Dieser Dreischritt Denken - Austauschen - Vorstellen ist das Prinzip des Kooperati-
ven Lernens. Auf dem Weg, seinen Unterricht in dieser Richtung zu entwickeln, 1st die
Umsetzung dieses Prinzips der erste Schritt. Dies erscheint simpel, aber in der Praxis zeigt
sich, dass seine Anwendung nicht so einfach ist.
[ ————

Herr Seefeld fragt nun am Anfang der Stunde nicht mehr: Was haben wir in der letzten Stunde
I gemacht? Stattdessen gibt er den Schiilern erst Zeit, in ihren Unterlagen nachzuschauen und I
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| sich anschlieRend in der Gruppe auszutauschen. Dann ruft er einen Schiler auf und lasst an-

| dere erganzen. Er merkt, dass sich mehr Schiler beteiligen, weil sie am Anfang die Mdglichkeit
| hatten, ihr mentales Netz zu 6ffnen.

| Doch je langer die Stunde wahrt, desto seltener denkt Herr Seefeld an den Dreischritt und er

| ruft nach seiner Frage direkt Schiler auf. Da hat er eine Idee. Er sagt seinen Schulern: »Ich

| habe mir vorgenommen, nach einer Frage nicht immer gleich jemanden aufzurufen, sondern

| euch immer Zeit zum Nachdenken und zum Austausch zu geben. Bitte erinnert mich daran,

| wenn ich es vergessen sollte.« Das lassen sich die Schilerinnen und Schiler nicht zweimal

| sagen. Den Lehrer an etwas zu erinnern, das lieben sie, und eher vergessen sie ihre Hausauf-
| gaben als Herrn Seefeld an den Dreischritt zu erinnern.

e e e e e e e e e e e B T s

Wie fangt man an?

Wer den Dreischritt wirklich konsequent umsetzt, hat einen groflen Schritt in Richtung
Kooperatives Lernen und kognitive Schiileraktivierung gemacht. Dies ist nicht so einfach,
nicht nur, weil die alten Routinen so stark sind, sondern auch, weil man so viele Dinge be-
achten muss. Um Einzelarbeit zu gewihrleisten muss man

+ den Arbeitsauftrag vorstellen und sicherstellen, dass alle 1thn verstehen. Bedenken
Sie: Wie oft wissen Schiiler nicht, was sie machen sollen, weil sie den Arbeitsauf-
trag nicht verstanden haben?

+ Ruhe schaffen und Gespriche unterbinden. Die Lehrkraft sollte sehr genau darauf
achten, dass keiner in der Einzelarbeit redet. Denn wenn einer anfiangt, beginnen
ganz schnell auch andere und bald herrscht ein munteres Gemurmel 1m Klassen-
raum.

+ Zeitvorgaben mitteilen und ihre Einhaltung einfordern. Dann fangen die Schiiler in
der Regel schnell an und nutzen die Zeit.

+ Das Denken moglichst verschriftlichen lassen. Wie sonst kann man feststellen, dass
die Schiiler die Einzelarbeitsphase auch nutzen, um an der Aufgabe zu arbeiten?

Innerhalb der drei Schritte hat die Kooperation eine besondere Bedeutung. Fiir sie miis-
sen die Schiiler die meisten Fihigkeiten erwerben. Kooperieren bedeutet, anderen zuzuho-
ren, eigene Gedanken anderen verstandlich zu erkldren, Gedanken zusammenzufiihren und
Kompromisse zu schliefen. Wer kooperiert, lernt anderen zu helfen, ohne die Arbeit fiir sie
zu tun, und Hilfe anzunehmen, sich in andere hineinzuversetzen und an ihre Bediirfnisse zu
denken sowie freundlich Kritik zu tiben und Kritik von anderen als wertvoll fiir die eigene
Entwicklung zu sehen. Die Schiiler lernen, mit unterschiedlichen Menschen zurechtzukom-
men - Menschen anderer Kulturen, Menschen mit anderen Interessen und anderem Tem-
perament, Menschen, mit denen man sonst nicht ins Gesprich gekommen wire. All dies
sind Fahigkeiten, die wichtig fiir den spiteren Beruf sind, aber auch fiir das familidre Zu-
sammenleben und fiir das Miteinander mit Freunden und Nachbarn. Beim Kooperativen
Lernen werden die Schiiler also nicht nur erfolgreich auf die Abschlusspriifungen vorberei-
tet, sondern sie erwerben auch Fihigkeiten, die fiir ein gelingendes Leben notwendig sind.

Die Kooperation hat auch deswegen eine so grofie Bedeutung, weil beim Austausch oft
neue Ideen kommen oder Liicken deutlich werden. Wichtig ist, dass die Schiiler lernen,
dass es nicht nur auf das Mitteilen der Losungen ankommt, sondern auch darauf, die eige-
nen Gedanken, die zur Losung gefiihrt haben, mitzuteilen. Denn vor allem dadurch lernen
die Schiiler, die die Losung nicht gefunden haben. Und nicht selten lernen die Schiiler bes-
ser von ithren Mitschiilern als vom Lehrer.
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Auch bei der Anleitung des Austausches muss man viel beachten: Man sollte

« Zeitvorgaben mitteilen und ihre Einhaltung einfordern.

+ festlegen, wer beginnt, seine Ergebnisse vorzustellen, um Verzogerungen zu ver-
meiden.

+ zur leisen Kooperation anhalten. Denn wenn die Schiiler zu laut miteinander reden,
1t es bald unmoglich, sich zu konzentrieren.

+ darauf hinweisen, dass jeder damit rechnen muss, vorzustellen. So bemiiht sich je-
der, in der Lage zu sein, die Ergebnisse vorstellen zu kénnen.

Manchmal teilen sich die Schiiler/-innen beim Austausch nur oberfldchlich ihre Ergebnisse
mit, ohne tiber sie zu sprechen und Unterschiede zu thematisieren. Daher muss die Aufga-
benstellung fiir die Austauschphase so formuliert werden, dass sich die Schiilerinnen und
Schiiler gezwungen fiihlen, sich wirklich tiber ihre Ergebnisse auszutauschen und sie ge-
danklich zu verarbeiten. Diese Aufgabe muss sich aber direkt auf die Ergebnisse der Einzel-
arbeit beziehen, denn sonst wiirde gemeinsam eine neue Aufgabe bearbeitet werden, ohne
dass vorher eine Einzelarbeit dazu stattgefunden hat. Solche Aufgaben konnen zum Beispiel
so formuliert werden:

Arbeitsauftrage fir die Austauschphase

1. Einigt euch auf die drei wichtigsten Aussagen des Textes.

2. Einigt euch auf die 10 wichtigsten Begriffe der Argumentation.

3. Versucht die Argumente in eine Rangfolge zu bringen. Was erscheint euch als das wichtigste, was als das
zweitwichtigste Argument usw.?

4. Mache einen Haken hinter alles, was dein Nachbar auch hat. Mache einen Pfeil dahinter, wenn er es nicht
hat und von dir gelernt hat. Schreibe alles in einer anderen Farbe auf, was du von deinem Nachbarn gelernt
hast.

5. Erklart euch gegenseitig, wie ihr zu dem Ergebnis gekommen seid. Jeder muss spater in der Lage sein, die-
se Erklarungen seines Partners im Plenum vorzustellen.

6. Erklart euch gegenseitig, was ihr schwierig findet und warum. Jeder muss spater in der Lage sein, diese Er-
klarungen seines Partners im Plenum vorzustellen.

7. Jeder stellt dem anderen mindestens eine Frage zu dessen Ergebnissen und schreibt diese mit der Antwort
auf.

[ ————

| Am Nachmittag holt er dann sein Buch zum Kooperativen Lernen, das er sich inzwischen be-

| tut man, wenn man leise reden méchte? Man beugt sich vor und signalisiert vielleicht dem, der

| tive Lernen auch die sozialen Beziehungen und die positive Atmosphére in der Klasse wichtig
| sind, nimmt sich Herr Seefeld vor, auch noch einige andere soziale Kompetenzen einzutiben,

Herr Seefeld sammelt nun seine Erfahrungen mit dem Dreischritt und er sieht, wie sehr die Ak-
tivitat im Unterricht gestiegen ist. Aber er merkt auch, dass seinen Schulern einige soziale Fa-
higkeiten fehlen, z. B. die des leisen Redens. Es wird immer wieder zu laut.

schafft hat, heraus. Er liest, wie er soziale Kompetenzen zum Kooperativen Lernen einflihren
kann: Die Schiller missen ein anschauliches Bild dessen bekommen, was sie tun sollten. Was

zu laut redet, mit einem Handzeichen, dass er etwas leiser reden mdge. Weil fir das Koopera-

B. Wir loben und ermutigen einander.

Damit fr die Schuler anschaulich wird, wie man das macht, zeichnet er am Anfang der nachs-
ten Stunde eine Tabelle an die Tafel. Auf der einen Seite steht »Ich tue«, auf der anderen »ich
sage«. Die Schuler flllten diese Tabelle zunachst in Einzelarbeit und dann in Gruppenarbeit
aus. AnschlieRend prasentiert eine Gruppe und die anderen erganzen. Am Ende kam die Klas-
se zu folgendem Ergebnis:

M |
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F———————————————————————————————

Wir loben und ermutigen einander

Ichtue Ichsage

Ich klopfe dem anderen auf die Schulter. Toll!

Ich lachle dem anderen freundlich und Spitze! Klasse! Super! Guter Gedanke!
aufmunterndan.

Wirschaffenes!
Ich klatsche Beifall. . .

Das kann doch nicht so schwer sein, lasst es unsnoch
Ich halte den Daumen hoch. einmalversuchen.
Ich nicke dem anderen zu. Jeder macht Fehler, lasst uns weitermachen.

Ich schreibe ein Lob auf den Zettel an der Wand.

I
| AnschlieRend machen Herr Seefeld und einige Schiiler das Verhalten vor, sodass jedem vor |
| Augen steht, was mit loben und ermutigen gemeint ist. Die Tabelle wird am Ende auf einen Pa- |
| pierbogen Ubertragen und in der Klasse aufgehéngt, damit die Merkmale prasent bleiben und |
| jederzeit darauf verwiesen werden kann. Zwei Wochen wenden die Schiler nun diese Kom- |
| petenz intensiv an, wenn sie im Fachunterricht kooperieren; nicht nur bei Herrn Seefeld, son- |
| dern auch bei drei anderen Kolleginnen und Kollegen der Klasse, die er informiert hat. Nach |
| zwei Wochen denken die Schiiler dann dariiber nach, ob sie diese soziale Kompetenz beherr- |
| schen. Max sagt: »Es hat super geklappt« und Isabelle erganzt »Die Stimmung in der Klasse ist |
| viel besser geworden.

N |

Natiirlich beherrschen nicht alle Lerngruppen die sozialen Kompetenzen nach zweir Wo-
chen. In Abhéngigkeit von der Schiilerzusammensetzung gibt es hier gro3e Unterschiede.
Wir raten dazu, nach zwei Wochen eine Standortbestimmung mit den Schiilerinnen und
Schiilern vorzunehmen: Was beherrschen wir? Was noch nicht? Welche Verbes-
serungsvorschliage gibt es? Mitunter wird die Lehrperson entscheiden, die angestrebte
Kompetenz weitere zwel Wochen in den Mittelpunkt des sozialen Lernens zu stellen. Und
wenn die eingefiihrten sozialen Kompetenzen an der Wand des Klassenraumes visualisiert
sind, wissen alle Lehrpersonen stets, welche sie von den Schiilern einfordern konnen. Die
einmal erworbenen Kompetenzen sollten dann immer wieder im Unterricht eingefordert
werden: »Wenn 1hr gleich wechselseitig die Vokabeln abfragt, vergesst nicht, euch fiir rich-
tige Antworten oder hilfreiche Merkhilfen eurer Partner zu bedanken und sie zu loben!« So
entwickeln sich Verhaltensroutinen, die das Unterrichten und auch die Kooperation merk-
lich erleichtern.

Schritte der Einfuhrung einer sozialen Kompetenz

1. Allezwei Wochen wird eine soziale Kompetenz in den Mittelpunkt gestellt.

2. Die Schiuler reflektieren dartiber, warum diese soziale Kompetenz wichtig ist, wenn sie dies nicht schon beim
Aufstellen der Regeln wie oben beschrieben gemacht haben.

3. Die Schiller sammeln, was sie tun und sagen, wenn sie sich so verhalten. Alternativ kann auch das Paar»ich

hore«—»lch sehe«genommenwerden, aber dann beziehen sie das Verhalten nicht auf sich selbst, sondern auf

andere, bei denen sie es wahrnehmen.

Das Verhaltenwirddemonstriert.

Es wird wahrend der gesamten Zeit, ob in dem oder auRerhalb des Unterrichts, eingetibt.

6. Es wird reflektiert, wie gut es beherrscht wird.

o &

Was fiir Unterrichtsentwicklung insgesamt gilt, hat nattirlich auch im Bereich des Koopera-
tiven Lernens seine Bedeutung: Die Einfiihrung des Kooperativen Lernens wird fiir alle
Beteiligten wesentlich erleichtert, wenn es zum Selbstverstindnis einer Schule gehort, dass
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Lehrpersonen sich absprechen und jeder sich in der Klasse, in der er unterrichtet, nicht nur
fiir den Erwerb von Fachwissen zustidndig fiihlt, sondern auch fiir die sozialen Kompeten-
zen.

[ ————

Nach einigen Wochen stellt Herr Seefeld fest: Er freut sich nun auf jede Stunde in seiner Klas-
I se. Die Schuler beherrschen die sozialen Kompetenzen merklich besser. Es herrscht eine gute
| Atmosphére, die er immer einmal wieder mit Teambildungsubungen starkt. Und Herr Seefeld
| wendet den Dreischritt routinemanig an. Jetzt mochte er sich den komplexeren Methoden des
| Kooperativen Lernens zuwenden. Daflr besucht er mit drei Kolleginnen und Kollegen eine
| Fortbildung; denn dort kann er selbst Erfahrungen mit den Methoden sammeln. In der Fortbil-
| dung lernt er viele weitere Methoden des Kooperativen Lernens kennen. Und zwischen den
| Veranstaltungen trifft er sich mit interessierten Kolleginnen und Kollegen, um sich tber Erfah-
| rungen auszutauschen und sich wechselseitig Stunden vorzustellen oder im Unterricht eines
| anderen zu hospitieren.

Wie geht es weiter?

Wie kann man seinen Unterricht zum Kooperativen Lernen weiterentwickeln, wenn
man den Dreischritt und die sozialen Kompetenzen eingefiihrt hat? Es gibt so viele Me-
thoden, wo fangt man an? Grundsétzlich kann man die Methoden in dre1 Hinsichten un-
terscheiden:

+ Ubungen zur Partnerarbeit und zur Gruppenarbeit
« arbeitsgleiche und arbeitsteilige Methoden
* Methoden fiir die verschiedenen kognitive Anforderungsbereiche

Es empfiehlt sich der Weg vom Einfachen zum Komplexen, also zuerst Partner- dann
Gruppenarbeit, zuerst arbeitsgleiche, dann arbeitsteilige Methoden und zuerst Metho-
den, die inhaltlich geringere Anforderungen stellen, dann Methoden, die hohere Anfor-
derungen an die jeweilige Lerngruppe stellen (vgl. Briining/Saum 2009 u. 2010).

Wir empfehlen, den Unterricht nach der Einfiihrung des Dreischritts mit einem ar-
beitsgleichen Lerntempoduett weiterzuentwickeln. Hier arbeiten die Schiiler auch zuerst
alleine und tauschen sich dann aus, aber jeder kann in seinem eigenen Tempo arbeiten.
Wer eine Aufgabe bearbeitet hat, steht auf und trifft sich mit dem, der diese Aufgabe als
néchster fertig hat. Danach bearbeitet jeder wieder die nidchste Aufgabe alleine und trifft
sich mit dem, der als nédchster fertig ist, moglichst ein anderer Schiiler. So muss niemand
auf die Gruppenmitglieder warten, die vielleicht mehr Zeit brauchen. Wer aufsteht, zeigt
mit den Fingern an, zu welcher Aufgabe er sich austauschen mochte.

Wenn die Schiiler im Lerntempoduett gut arbeiten konnen, bietet sich das Partnerpuzzle
an. Hier arbeiten die Schiiler auch noch zu zweit, aber nicht nur arbeitsgleich, sondern
auch arbeitsteilig. Beim Partnerpuzzle bilden vier Schiiler eine Gruppe. Von den vier
Gruppenmitgliedern haben immer jeweils die beiden, die nebeneinandersitzen, dieselbe
Aufgabe oder dieselben Materialien. Zundchst macht sich jeder Schiiler in der Einzelar-
beitsphase zum Experten fiir seinen Gegenstand. Im zweiten Schritt tauschen sich die
zwel Partner aus, die dieselbe Aufgabe gehabt haben, und verstdndigen sich dariiber, was
sie im néchsten Schritt den anderen Schiilern mitteilen werden. Dann, im dritten Schritt,
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wechseln die Schiiler den Partner. Jetzt arbeiten zwei Schiiler zusammen, die nicht das-
selbe Material bearbeitet haben. Sie vermitteln sich gegenseitig ithre Arbeitsergebnisse und
notieren sich, was sie vom anderen lernen. In leistungsheterogenen Lerngruppen bietet
sich hdufig noch ein vierter Schritt an: Die Schiiler mit derselben Ausgangsaufgabe tau-
schen sich noch einmal aus. Sie besprechen nun aber, was thnen vorgestellt wurde: Haben
sie beide die gleichen Informationen bekommen? Fehlt noch etwas? Nach dieser Phase
schlieBt sich eine Vorstellungsrunde im Plenum an. Dazu wihlt die Lehrkraft einen Schii-
ler aus, der ein Ergebnis vorstellt. In der Regel stellt ein Schiiler, der das Thema A bear-
beitet hat, Thema B vor und umgekehrt. So gibt es eine hohe Verpflichtung, im Lernpro-
zess aufmerksam zu sein.

Wenn die Schiiler das Partnerpuzzle beherrschen, kann man mit dem Gruppenpuzzle ar-
beiten. Dort haben dann alle vier Gruppenmitglieder verschiedene Aufgaben. Sie treffen sich
mit den Schiilern der anderen Tische, die dieselben Aufgaben haben und iiberlegen, was sie
den anderen vermitteln wollen. Dann kehren sie an ihre Tische zuriick und jeder stellt nach-
einander seine Materialien vor.

Welche weiteren Methoden des Kooperativen Lernens man anschlieffend in seinen Unter-
richt integriert, hdngt von den Zielen ab, die man verfolgt. Wer im Anforderungsbereich 1
arbeitet, kann Methoden nutzen, die besonders gut zum Uben geeignet sind, z. B. das Grup-
penturnier. Dabel fragen sich die Schiiler zunéchst wechselseitig ab, festigen Gelerntes, um
in dem abschliefenden Wettbewerb Fragen zu beantworten und fiir die eigene Gruppe Punk-
te zu sammeln. Wer im Anforderungsbereich 3 arbeitet und die Fahigkeit der Schiiler zur
Urteilsbildung eintiben moéchte, wird gute Erfahrungen mit der Strukturierten Kontroverse
machen. Denn dabel miissen die Schiiler zunédchst beide Seiten einer strittigen Frage durch-
denken und Argumente finden; erst danach sollen sie sich ein eigenes Urteil bilden.

Schwierigkeiten in der Praxis

Was sich einfach anhort, kann in der Praxis mitunter Schwierigkeiten bereiten, von de-
nen hier zwei herausgegriffen sind:

« Gegenwirtig sind die Materialien der eingefiihrten Lehrwerke nicht immer so ange-
legt, dass Schiilerinnen und Schiiler damit selbststindig lernen konnen. Hiufig be-
achten die Schulbuchmacher nicht die Grundsitze verstandlicher Texte oder Schaubil-
der und nicht selten sind die Erkldrungen unvollstindig oder wenig stringent (vgl.
Wellenreuther 2013, S. 192ff.). In diesem Fall muss die Lehrkraft vielleicht ergin-
zende Hilfen anbieten.

« Auf der Schiilerseite sind die vorhandenen Kompetenzen der Schiiler zu beachten: So
verlangen arbeitsteiligen Methoden recht hohe Kompetenzen von den Schiilern, damit
sie erfolgreich lernen: Jeder muss in der Lage sein, Informationen aus seinem Text
herauszuarbeiten, die Schiiler miissen einander zuhdren, wenn sie Informationen
vermittelt bekommen, und sich Notizen machen und am Ende die Fiille von neuen In-
formationen ordnen und in das eigene Wissensnetz integrieren. Wer einfach ein
Gruppenpuzzle durchfiihrt, ohne diese Voraussetzungen zu beachten, wird am Ende
enttduscht sein, warum doch nur jeder gelernt hat, was in seinem eigenen Text stand.
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Manchmal gibt es Lerngruppen, mit denen man das Kooperativen Lernen sehr gut
umsetzen und auch komplexe Formen problemlos realisieren kann. In anderen Lern-
gruppen aber muss man erst die Grundlagen legen, indem man sich zundchst auf den er-
zichenden Unterricht konzentriert. Denn auch fiir das Kooperative Lernen gilt: Ein
out funktionierendes Classroom Management ist die Grundlage fiir erfolgreiche Lehr-
Lern-Prozesse.

Weg und Ziel zugleich

Wenn man sich all diese Methoden anschaut, wird deutlich: Die Grundstruktur des
Kooperativen Lernens — zuerst denken, sich dann austauschen und anschliefend vorstellen
- bestimmt alle Methoden, die einfachsten wie die komplexesten. Daher ist es bei der
Entwicklung seines Unterrichts wichtig, sich genug Zeit zu nehmen, den Dreischritt einzu-
iben. Dieser Dreischritt Denken — Austauschen — Vorstellen ist nicht eine einzelne Me-
thode unter anderen; er 1st das Grundprinzip, das Herz des Kooperativen Lernens.

Auch wenn wir empfehlen, mit der Partnerarbeit zu beginnen, gerade in schwierigen
Lerngruppen, so 1st es bedeutsam, nicht dabei stehenzubleiben. Auch 1st es ein Trug-
schluss zu meinen, die Schiiler miissten erst ein bestimmtes Alter aufweisen, um mit
bestimmten Formen des Kooperativen Lernens erfolgreich zu lernen. Fast alle Formen
des Kooperativen Lernens konnen bereits 1im Kindergarten oder in der Grundschule ein-
gefithrt und in den Weiterfithrenden Schulen aufgegriffen werden. Genauso konnen sie
aber auch erst in der Sekundarstufe oder der gymnasialen Oberstufe eingefiihrt werden.
Bedeutsam fiir die Unterrichtsentwicklung mit einer Lerngruppe ist also nicht in erster
Linie die Altersstufe. Vielmehr sind es die bisherigen Erfahrungen der Schiilerinnen und
Schiiler mit schiileraktivierenden Unterrichtsmethoden, die bestimmen, in welcher Ge-
schwindigkeit und Schrittigkeit einzelne Unterrichtsformen eingefiihrt werden konnen.
Kurz gesagt: Kooperatives Lernen geht immer. Es 1st Weg und Ziel zugleich. Aber die
Inhalte, Materialien und Methoden miissen an das Kompetenzniveau der Schiilerinnen und
Schiiler angepasst werden.

Bewahrte Elemente und neue Erfahrungen integrieren

Unterrichtsentwicklung 1im Sinne des Kooperativen Lernens bedeutet nicht, alles ganz
anders zu machen und nur noch kooperative Methoden anzuwenden. Auch die koopera-
tiven Methoden miissen sinnvoll in den Unterricht eingebunden werden. Andere Elemen-
te haben darin weiter thren Platz. Zum Beispiel sollte der Lehrer Modelle dessen, was ge-
lernt werden soll, geben, Dinge vormachen und erkldren, Hilfen geben und diese langsam
abbauen, also Elemente nutzen, die aus dem Konzept der Direkten Instruktion bekannt
sind. Er kann das Kooperative Lernen ebenso mit Elementen des Frontalunterrichts wie
mit Elementen des offenen Unterrichts kombinieren. Er kann bewéhrte Strategien zur
Lesekompetenzforderung oder Visualisierungstechniken aufnehmen und sie durch den
Dreischritt wirksamer machen. Immer ergibt sich ein anregender, vielfltiger, sehr lern-
wirksamer Unterricht.
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| die Methoden des Kooperativen Lernens durchzufiihren und schon hat man einen guten Unter- |
| richt. Gute Ergebnisse stellen sich nicht von selbst ein. Ihm wird klar, wie wichtig der Umgang |
| mit den Ergebnissen der kooperativen Phasen ist. Wenn es unterschiedliche Ergebnisse gibt, |
| dann lasst er die Schiler, wenn er dafur Zeit hat, immer erst noch einmal alleine und dann in |
| der Gruppe daruber nachdenken, was wohl das richtige ist und warum. Am Ende eines Lern- |

prozesses nimmt er sich immer genug Zeit, die Ergebnisse zusammenzufassen und zu sichern. |
| Und im weiteren Unterrichtsverlauf wiederholt er sie regelmaRig, sodass sie das Langzeit- |
| gedéchtnis erreichen. |
| Er erlebt bei der Entwicklung seines Unterrichts auch, dass nicht alles gleich so klappt, wie es |
| sollte. Manchmal sind die Lernergebnisse dirftig, manchmal erscheint ihm der Zeitaufwand zu |
| hoch. Doch er bricht die personliche Unterrichtsentwicklung nie ab. Seine Schiler gehen viel |
| lieber in seinen Unterricht und lernen dort auch mehr. Und fiir ihn ist das Unterrichten durch das |
| Kooperative Lernen interessanter, zufriedenstellender und entspannter geworden. |

S |

Treiben Sie lhre persdnliche Unterrichtsentwicklung voran

Dass be1 der Verdnderung des eigenen Unterrichts im Sinne des Kooperativen Lernens
neue Herausforderungen auftauchen, ist ganz normal. Denn alle Verdnderungen verursa-
chen zunéchst Verunsicherungen. Sowohl Sie lernen etwas Neues als auch Ihre Schiiler.
Wenn es dann 14uft, werden Sie und Ihre Schiilerinnen und Schiiler fiir das Durchhalten
vielfach belohnt. Zuerst planen Sie den Einsatz der Methoden vielleicht von Tag zu Tag
und probieren viel aus. Nach und nach bildet sich dann ein eigenes Repertoire heraus. Der
Dreischritt kommt in jeder Stunde vor und bestimmte Methoden wenden Sie immer wie-
der an. Und irgendwann beginnen Sie vielleicht, die Methoden zu variieren, zu kombinie-
ren oder neue zu entwickeln.
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