Arbeiten im Team

B Mit Kooperativem Lernen
erfolgreich unterrichten

Immer mehr Schulen lassen sich bei ihrer Unterrichtsentwick-

LUDGER BRUNING/TOBIAS SAUM

Auf der Suche nach Ansitzen, die
unterrichtliche Arbeit zu verbes-
sern, stolRen seit einiger Zeit immer
mehr Lehrerinnen und Lehrer auf
das Kooperative Lernen. Wenn sie
dies dann in ihrem Unterricht um-
setzen, erfahren sie, dass es etwas
anderes ist als traditionelle Grup-
penarbeit. Sie merken, dass ihr Un-
terricht lebendiger und wirksamer
wird und es ihnen gelingt, die
Schiiler stirker als bisher mental
zu aktivieren. Wer das Kooperati-
ve Lernen in seinem Unterricht um-
setzt, erfahrt, dass sowohl Schiiler
als auch Lehrer in vielfaltiger Wei-
se von dieser Form der Unterrichts-
gestaltung profitieren. Mit diesem
Beitrag mochten wir einen praxis-
orientierten Einblick in das Koope-
rative Lernen geben. Dazu werden
wir zundchst das Konzept des Koo-
perativen Lernens darstellen, dann
die mit seiner Umsetzung verbun-
denen Herausforderungen aufzei-
gen, um abschliefend deutlich zu
machen, warum Unterrichtsent-
wicklung im Sinne des Koopera-
tiven Lernens ein Gewinn fiir alle
Schulen darstellt.

Was ist Kooperatives Lernen?
Wie unterscheidet es sich vom
traditionellen Gruppenunterricht?

Der Kern des Kooperativen Lernens
ist eine ebenso schlichte wie wirk-
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lung vom Konzept des »Kooperativen Lernens« anregen. Was

ist neu daran, was sind die Besonderheiten dieses Konzepts?

Wie unterscheidet es sich von alteren gruppen-padagogischen

Ansatzen? Wie werden die Klippen umschifft, die herkdmm-

lichen »Gruppenunterricht« oft scheitern lassen? Und wie sieht

ein »kooperatives Klassenzimmer« in der Praxis aus?

same Struktur. Diese Struktur be-
stimmt alle Formen des Koopera-
tiven Lernens, die einfachsten wie
die komplexesten. Sie hat drei Ele-
mente, die beim Kooperativen Ler-
nen immer wieder neu kombiniert
werden. Das erste Element ist die

Einzelarbeit. Ganz gleich, welches

Verfahren man wihlt, am Anfang

steht die Einzelarbeit. Das zweite

Element ist die Kooperation, die im-

mer im Anschluss an die Einzelar-

beit stattfindet. Das dritte Element
ist das Vorstellen der Ergebnisse.
Dieser Dreischritt »Denken —

Austauschen — Vorstellen« (Brii-

ning/Saum 2006a, S.23) ist das

Herz des Kooperativen Lernens. Da-

mit Kooperatives Lernen erfolgreich

und lernwirksam wird, miissen al-
lerdings zwei Bedingungen erfiillt
sein.

e Erstens: Der Dreischritt muss zum
Grundprinzip des Unterrichts ge-
macht werden. Er muss gleichsam
zur Routine, zur Kultur werden.
Erst dann entfaltet er seine volle
Wirksamkeit.

* Zweitens: Die Unterrichtsse-
quenz darf nicht nach dem drit-
ten Schritt, dem Vorstellen enden
und zu einem neuen Thema iiber-
gehen. Denn dann fithrt Koope-
ratives Lernen nicht zu nachhal-
tigem Lernen. Vielmehr miissen
nach dem Vorstellen weitere Pha-
sen folgen, in denen das Erarbei-
tete gesichert und vertieft wird.
Insofern bildet der Dreischritt

den Kern einer komplexen und

flexiblen Unterrichtsdramaturgie

(Abb. 1).

Kooperatives Lernen ist keine ein-
zelne  Unterrichtsmethode oder
Sammlung von Methoden. Vielmehr
geht es darum, dass der Unterricht
so strukturiert wird, dass die Schii-
ler nach der Einzelarbeit immer in
der Kooperation mit einem Partner
oder in einer Kleingruppe ihre Er-
gebnisse austauschen, sich korrigie-
ren oder erginzen und ihr Wissen
erweitern, um anschlieBend ihre
Ergebnisse vorzustellen. Jeder Ein-
zelne bleibt aber fiir sein Lernen
verantwortlich und muss dariber
in der Phase der Prisentation Re-
chenschaft ablegen konnen.

Dieser Dreischritt des Koopera-
tiven Lernens schlieft andere Un-
terrichtsformen nicht aus, im Ge-
genteil: Gerade die Integration, zum
Beispiel von direkter Instruktion
und kooperativem Unterricht, fithrt
zu nachhaltigeren Lernergebnissen
(vgl. Briining/Saum 2006c; Wellen-
reuther 2004, S. 368 ff.). Gleiches
gilt fir offene Unterrichtsformen:
Stationenlernen oder Freiarbeit, bei
denen die Schiiler zunichst alleine
arbeiten konnen, um sich dann vor
dem Hintergrund ihrer individu-
ellen Auseinandersetzung mit dem
Unterrichtsgegenstand mit dem
Partner oder in der Gruppe auszu-
tauschen, lassen sich sehr gut in die
Dramaturgie des Kooperativen Ler-
nens integrieren.



Variationen der Grundstruktur

Den Dreischritt »Denken — Austau-
schen — Vorstellen« zum Kern des
eigenen Unterrichts zu machen, be-
deutet nicht, ihn in immer dersel-
ben Form zu wiederholen. Es gibt
eine Fiille von Mdglichkeiten, diese
Struktur immer wieder neu zu kom-
binieren. Alle Arrangements des Ko-
operativen Lernens variieren die-
sen Dreischritt. An dem Beispiel des
Partnerpuzzles sei dies im Folgenden
aufgezeigt. Das »Partnerpuzzle« eig-
net sich zum Beispiel zur arbeitstei-
ligen Erarbeitung von Texten und
lasst sich in drei Schritte gliedern
(ausfiihrliche Darstellung bei Brii-
ning/Saum 2006a):

1.

Ideal, aber nicht notwendig ist
es, wenn die Schiiler in Vierer-
gruppen an zwei Tischen sitzen.
An jedem Tisch bekommt ein
Paar den gleichen Text A, das
andere Paar erhilt den Text B.
Diese Texte werden von jedem
Schiiler zunichst in Einzelar-
beit erschlossen. AnschlieSend
vergleichen die Partner mit den
gleichen Texten ihre Ergebnisse,
korrigieren sich und erginzen
einander. Die Schiiler sind jetzt
Experten fiir den Inhalt ihres
Textes.

Im Anschluss daran stellt je ein
Schiiler des einen Paares seinem
Gegeniiber seinen Text A vor. Er
ist hier in der Expertenrolle und
unterrichtet gleichsam. Der zu-

horende Schiiler B notiert zen- der den Text B erarbeitet hat.
trale Inhalte und kann Riickfra- Jetzt ist er Experte und unter-
gen stellen. Dann stellt der vor, richtet den Schiiler A.

| Zufallsgruppen und Teamgeist bilden |

Vorwissen aktivieren
Transparenz schaffen

| Arbeitsauftrag mitteilen |

| Einzelarbeit | e—

I Kooperation in Gruppe |

I In der Klasse vorstellen |

Fehler oder
Widerspriiche?

Riickgabe
an Schiiler

korrigiert,
erganzt ...

'
| Sil:htirung |

Lehrer/Schiiler
Zusammen- |

in
kooperativen

anwenden Verfahren
problematisieren

reflektieren

iiben

| Lernerfolgskontrolle |

Abb. 1: Der Gesamtprozess des Kooperativen Lernens
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3. In der Plenumsphase stel-
len dann jeweils zwei Schii-
ler denselben Text vor, — den
sie nicht selbst gelesen haben.
Wenn es Differenzen zwischen
beiden Versionen gibt, kénnen
diese von den anderen Schiilern
geklart werden.

Ein Beispiel aus dem
Deutschunterricht einer 9. Klasse

Im Zusammenhang mit einer Un-
terrichtsreihe autobiogra-
fischen Schreiben setzen sich die
Schiilerinnen und Schiiler mit au-
tobiografischen Schiilertexten aus-
einander (vgl. Kohrs 2005, S. 40 £.).
Die Schiiler sitzen in Vierergrup-
pen mit je zwei Paaren. Die Schii-

zum

ler des einen Paares (A) bekommen
den Schulbuchtext »Madlene«, die
Schiiler des anderen Paares (B) be-
kommen den Schulbuchtext »Max«.
Fiir alle Schiiler beginnt der Erar-
beitungsprozess mit der individu-
ellen Auseinandersetzung mit dem
Text. Dazu fassen die Schiiler die
Texte in einem Word Web (Brii-
ning/Saum 2007, S. 43 ff.) mit Hilfe
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der vom Lehrer vorgegebenen Ka-
tegorien zusammen. Dann verglei-
chen die Partner ihre visualisier-
ten Ergebnisse und einigen sich auf
ein Ergebnis. AnschlieBend wech-
seln zwei sich gegeniibersitzende
Schiiler ihre Plitze, so dass jetzt
Schiiler nebeneinander sitzen, die
unterschiedliche Texte gelesen ha-
ben. Jetzt erkldart zunichst Schii-
ler A seinem Nachbarn, was er iiber
Madlene erfahren hat. Dann erklirt
Schiiler B, was er iiber die Max in
dem Schulbuchtext herausgefunden
hat. In einer anschlieRenden Ein-
zelarbeit stellen die Schiiler dann
die Ergebnisse in einer Tabelle oder
in einem Venn-Diagramm gegen-
iiber (Briining/Saum 2007, S. 31 ff.).
Ein kurzer Vergleich der Partner er-
laubt den Schiilern die Kontrolle der
eigenen Ergebnisse, bevor sie im
Plenum vorgestellt und besprochen
werden. Dann kann sich der Unter-
richt eigenen Schreibversuchen zu-
wenden.

In diesem Verfahren arbeitsteiliger
Gruppenarbeit wissen alle Schiiler,
dass sie in der Lage sein miissen, den
jeweils anderen Text vorzustellen.
Denn nur so erfihrt der andere Part-
ner etwas iiber den zweiten Inhalts-
bereich. Sie sind also sowohl fiir das
eigene Lernen als auch fiir das der
anderen verantwortlich. Deshalb
ist die wechselseitige Abhingigkeit
zwischen den Schiilern hier sehr

hoch. So strukturierter Unterricht
fithrt zu sehr intensiven Arbeitspro-
zessen in der Klasse.

Die individuelle Verantwortung
des Schiilers ist bedeutsam

Erfolgreicher Unterricht erwachst
unter anderem aus der Einsicht, dass
unsere Schiilerinnen und Schiiler in
vielen Situationen durch Kommuni-
kation effektiv lernen. Dabei ist der
Einzelne fiir seinen Lernfortschritt,
aber auch fiir den der Gruppe verant-
wortlich. Diese Verantwortung muss
beim Kooperativen Lernen deutlich
und uberpriifbar werden. Denken
Sie hier nur an den Grundsatz »Kei-
ne Kooperation ohne Einzelarbeit«.
Wer nach dieser Phase keine Ar-
beitsergebnisse, Vermutungen oder
auch Fragen vorzeigen kann, der
sollte noch nicht in die Kooperation.
So wird fiir jeden Schiiler deutlich,
dass er seinen Teil zum Gesamter-
gebnis beitragen sollte. Um die indi-
viduelle Verantwortung zu betonen,
ist es auch sinnvoll, nicht das Grup-
penergebnis, z.B. ein Plakat, einen
Text oder die Dokumentation eines
Losungsweges zu bewerten, sondern
die Leistung, die der einzelne Schii-
ler erbringt, wenn er zum Beispiel
den Rechenweg vor der Klasse erlau-
tert oder in einem Test zeigt, was er
gelernt hat (vgl. Wellenreuther 2004,
S. 391).
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Klassenzimmer

Wir sind im Deutschunterricht einer 9. Klasse an einer
Gesamtschule in Hagen. Im Rahmen der Unterrichtsreihe
»Die anderen und wir« nihern sich die Schiiler dem Be-
griff »Rassismus«. Dazu hat die Lehrerin einen Text von
Tahar Ben-Jelloun (Kohrs 2005, S. 101) ausgewahlt, den
die Schiiler jetzt erschlieBen und mit dem sie sich ausein-
andersetzen sollen. Die Schiiler erhalten dazu ein Blatt
mit Aufgaben, die sich auf diesen Text beziehen.

Die Kollegin beginnt mit der Erlauterung des Ziels der
Stunde: Sie sollen den Begriff Rassismus mit eigenen
Worten erlautern konnen. Dazu sollen sie zunichst die
erste Aufgabe alleine 16sen und anschliefRend mit einem
Partner besprechen. Zum Partner wird der Schiiler, der
etwa zeitgleich die Aufgabe gelost und das durch Auf-
stehen signalisiert hat. Wenn beide die erste Aufgabe be-
sprochen haben, sollen sie sich der zweiten Aufgabe zu-
wenden, diese wieder alleine bearbeiten und sie dann
wieder mit dem besprechen, der gerade fertig geworden
ist. Es darf aber nicht derselbe sein, mit dem sie die erste
Aufgabe besprochen haben. Wer damit fertig ist, soll in
Einzelarbeit wenigstens eine der drei Differenzierungs-
aufgaben bearbeiten.

Nachdem die Kollegin die Textvorlage mit den Fragen
ausgeteilt hat, beginnen die Schiiler mit der Lektiire des
Textes. Viele Schiiler haben einen Bleistift in der Hand
und machen erste Anstreichungen im Text. Nach rund
zehn Minuten konzentrierter Stillarbeit steht ein erster
Schiiler auf. Wenige Augenblicke spater steht eine Schii-
lerin auf. Beide setzen sich zusammen und besprechen
und vergleichen in Fliisterlautstirke die Losung. Bald
darauf gehen die Schiiler wieder an ihren Platz zuriick.
Beide wenden sich dann der zweiten Aufgabe zu. Zwi-
schenzeitlich haben sich aber schon weitere Paare gefun-
den. So entsteht in der Klasse ein Wechsel von Einzel-
und Partnerarbeit, wobei die das kooperative Arbeiten
gewohnten Schiiler darauf achten, so leise mit dem Part-
ner zu sprechen, dass die anderen fast nichts horen.
Einzelne Schiiler stehen in der Klasse und signalisieren
durch Handzeichen, dass sie bereits die zweite Aufgabe
bearbeitet haben und einen entsprechenden Partner su-
chen. Die Lehrerin geht wiahrend dieser Phase durch die
Klasse, beobachtet einzelne Schiilerinnen oder Schiiler,
setzt sich zu Paaren und lisst sich immer wieder von ein-
zelnen Schiilern erklaren, was sie gerade gemacht haben.

In der insgesamt sehr ruhigen Atmosphire wechselt
hier die Einzelarbeit mit der Partnerarbeit. Nach etwa 30
Minuten tauschen sich aber nur noch sehr wenige Paare
aus. Die Lehrerin bittet die Schiiler, ihre Arbeit zu been-
den. Eine Schiilerin, die der Zufall bestimmt hat, stellt
das Ergebnis der ersten Aufgabe vor und benennt und er-
lautert vier Kennzeichen fiir rassistisches Verhalten. Ein
weiterer Schiiler wird aufgefordert zu beschreiben, was
ein Rassist ist. Dazu kann er auf eine vorstrukturierte
Visualisierung zuriickgreifen, die er in der Arbeitsphase
zunichst alleine aufgefiillt und dann mit einem Partner
verglichen hatte. Beide Schiilerbeitrage hat die Kollegin
auf eine vorbereitete Folie tibertragen. Wenige Minuten
vor Ende der Stunde fasst sie die Ergebnisse zusammen
und formuliert die Hausaufgabe.

Eigene Erfahrungen der Autoren

Was beim Blick ins kooperative Klassenzimmer vielleicht
ganz leicht erscheint, verlangt doch eine Vielzahl von
Einzelkompetenzen und Routinen. Die Schiiler miissen
damit vertraut sein, wihrend der ersten Phase der Erar-
beitung individuell und leise zu arbeiten. Dazu benétigen
sie Lernstrategien, die wir ihnen gezielt vermitteln miis-
sen. Aber sie miissen auch in der Lage sein, wahrend der
Kooperation leise miteinander zu sprechen oder sich leise
im Raum zu bewegen. Als wir mit dem Kooperativen Ler-
nen begonnen haben, haben wir nicht mit dem hier be-
obachteten Lerntempoduett angefangen. Zunichst war es
schon eine Herausforderung, konsequent den Dreischritt
»Denken-Austauschen-Vorstellen«
Schiiler in der Einzelarbeit zu konsequenter Stillarbeit
anzuhalten, die Zeitvorgaben zu beachten, den Schiilern
soziale Fahigkeiten zu vermitteln, die Sache angemessen
zu strukturieren und als Lehrer zuriickzutreten, das wa-
ren die ersten Schritte auf dem Weg des Kooperativen
Lernens. Es war nicht einfach, die verinderten Abliu-
fe auch zu eigenen Routinen zu machen und nicht wie-
der in das fragend-entwickelnde Unterrichtsgespriach
zuriickzufallen. Dabei hat uns geholfen, mit den Schii-
lern tiber die Verdnderungen des Unterrichts zu sprechen
und ihnen den Sinn der neuen Verfahren zu vermitteln
und ihre Fragen zu beantworten. Nicht selten kamen da-
bei hilfreiche Hinweise zur Verbesserung des Lehr-Lern-
Prozesses von unseren Schiilern.

In dem beobachteten Lerntempoduett arbeiten die
Schiiler mit wechselnden Partnern. Schon die kritische
Beobachtung einfacher Kooperationsformen wie der Part-
nerarbeit hat uns sehr schnell weitere Anforderungen
sichtbar gemacht. Was kann ich tun, damit sich die Schii-
ler wirklich zuhoren und die Ergebnisse des Partners mit
ihren vergleichen und durchdenken? Wie kann ich un-
ruhige Lerngruppen dazu bewegen, leise miteinander zu
arbeiten? Wie gehe ich damit um, wenn sich bei der Ein-
zelarbeit oder Kooperation unbemerkt Fehler einschlei-
chen? Was mache ich, damit sich kein Schiiler der Koope-
ration entzieht? Das Konzept des Kooperativen Lernens
bietet uns auch hier eine Vielzahl von Antworten. Die-
se haben wir in unserem eigenen Unterricht erprobt und
uns dariiber mit Kollegen informell, aber auch in einer
Werkstattgruppe ausgetauscht. Nach einer ersten Pha-
se der Veranderung gewannen wir Sicherheit in der An-
leitung des Kooperativen Lernens, variierten die Grund-
muster und erprobten weitere Arrangements, wie auch
das oben beschriebene Lerntempoduett. Unterrichten
wurde fiir uns immer mehr zum Feld der eigenen, von
Fortbildungen begleiteten Professionalisierung.

Unseren eigenen Unterricht immer wieder in den Blick
zu nehmen und zu verdndern und die personliche Lehr-
kompetenz im Sinne des Kooperativen Lernens zu erwei-
tern, erfahren wir zugleich als Bereicherung und Entlas-
tung. Dies im Austausch mit Kolleginnen und Kollegen
zu tun, ist nach unserer Erfahrung eine zentrale Gelin-
gensbedingungen und im Sinne des Kooperativen Ler-
nens letztlich konsequent. Die Riickmeldungen unserer
Schiilerinnen und Schiiler, aber auch ihre Leistungen im
Unterricht bestirken uns darin.

umzusetzen. Die
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Welche praktischen
Herausforderungen sind mit dem
Kooperativen Lernen verbunden?

Kooperatives Lernen stellt an den Un-
terrichtenden hohe Anforderungen,
obwohl zunichst nur das Arrange-
ment des Unterrichts verdndert wird,
nicht die Lehr-Lern-Methoden selbst.
Nach unserer Beobachtung und den
vielen Riickmeldungen aus Lehrer-
fortbildungen stellt allein die konse-
quente Umsetzung der drei Phasen
im Unterrichtsalltag eine Herausfor-
derung dar. Denn sowohl wir Leh-
rer als auch unsere Schiiler sind in
Routinen gefangen, die es hier aufzu-
brechen gilt. Egal, ob Sie einen Text
bearbeiten oder eine physikalische
Berechnung anstellen lassen, ob sie
eine konkrete Frage an die Schiiler
richten oder sie auffordern iiber den
Unterricht zu reflektieren — jede Er-
arbeitung sollte mit einer Einzelar-
beitsphase beginnen, die der Koo-
peration mit dem Partner oder der
Gruppe vorausgeht.

Haufig werden einige Schiiler,
wenn sie mit dem Kooperativen Ler-
nen noch nicht vertraut sind, versu-
chen, sofort miteinander zu sprechen
und die Einzelarbeit zu umgehen.
Weisen Sie Thre Schiiler konse-
quent darauf hin, dass erst gespro-
chen werden darf, wenn die Einzel-
arbeitsphase beendet ist. Strukturen
zu geben, sie einzufordern und zu
begleiten, ist bei der Einfiihrung des
Kooperativen Lernens eine zentrale
Aufgabe des Unterrichtenden.

Unsere Routinen sind auch dafiir
verantwortlich, dass wir immer wie-
der in eine mehr oder weniger do-
zierende Unterrichtsform wechseln.
Das ist nicht grundsatzlich negativ,
aber leider nicht immer die sinn-
vollste Unterrichtsform. Der tenden-
zielle Riickzug aus frontalen Situa-
tionen verlangt gleichzeitig, diese
gezielt und professionell einzuset-
zen, zum Beispiel nach der Prasenta-
tion der Arbeitsergebnisse. Denn an
dieser Stelle ist die gekonnte und zu-
gleich behutsame Lehrerzusammen-
fassung in hohem Malie verantwort-
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lich fiir erfolgreichen Unterricht (vgl.
Klieme/Baumert 2001, S. 49 £.).

Fiir die Unterrichtenden geht es
also um zwei Dinge. Zunichst miis-
sen im Unterricht die bekannten
Formen der Einzelarbeit und Koo-
peration in neuer Weise arrangiert
werden. Dariiber hinaus gilt es, die
eigene Lehrerrolle im kooperativen
Unterricht neu zu bedenken.

Die Wirkungen des
Kooperativen Lernens

Professionell  angeleitetes Koope-
ratives Lernen unterscheidet sich
grundsitzlich vom bekannten Grup-
penunterricht, da seine negative
Erscheinungen (Trittbrettfahrer-
effekt, fehlender Lernzuwachs, feh-
lende Verantwortlichkeit der Schii-
ler) nicht auftreten. Und dennoch
werden Sie sich vielleicht fragen, ob
sich mit der Einfithrung des Koo-
perativen Lernens grbﬁere Lernzu-
wichse einstellen werden. Darauf
mit positiven empirischen Unter-
suchungen zu antworten, ist sicher
nicht ausreichend. Daher stellen wir
im Folgenden auch die Erfahrungen
der Schiiler und Lehrer dar, die zei-
gen, warum sich eine Unterrichts-
entwicklung im Sinne des Koopera-
tiven Lernens lohnt.

Wenn Schiiler befragt werden, was
sie am Kooperativen Lernen beson-
ders schitzen, dann sagen sie haufig,
dass sie sich sicherer fithlen. Dies ist
eine ganz wichtige Wirkung des Ko-
operativen Lernens, denn Angst und
Unsicherheit konnen das Lernen in
hohem Maf3e blockieren. Dieses Ge-
fiihl der Sicherheit entsteht zunichst
dadurch, dass die Schiiler in der
Einzelarbeitsphase arbeiten konnen,
ohne Sorge haben zu miissen, aufge-
rufen zu werden. Wenn ein Lehrerim
fragend-entwickelnden Unterrichts-
gesprach eine Frage stellt, dann sind
schon deshalb viele Schiiler in ihrem
Denken blockiert, weil sie Angst ha-
ben, jeden Augenblick aufgerufen zu
werden. Wenn sie aber die Moglich-
keit haben, in einem vorgegebenen
Zeitrahmen nachdenken zu kénnen,
dann 16st sich diese Unsicherheit.
Dass die Schiiler sich sicherer fiihlen,
hat aber noch einen anderen Grund.
Sie konnen sich in der zweiten Phase
austauschen, bevor sie vor der Klas-
se etwas sagen miissen. Viele Schii-
ler melden sich nicht, weil sie sich

nicht sicher sind, ob das, was sie sa-
gen wollen, richtig ist. Wenn aber
der Nachbar dhnlicher Meinung ist
oder etwas korrigieren konnte, dann
trauen sie sich viel eher, das auch vor
der Klasse zu sagen. Und dies fiihrt
dazu, dass sich mehr Schiiler am Ple-
numsgesprach beteiligen, und die
Qualitit der Beitrdge wichst. Denn
Unterricht, in dem der Unterrichten-
de mit wenigen Schiilern ein Unter-
richtsgesprach fiihrt und die ande-
ren schweigend dasitzen, finden Sie
beim Kooperativen Lernen nur noch
ganz selten.

AuRerdem werden beim Koopera-
tiven Lernen natiirlich die sozialen
und die kommunikativen Fahig-
keiten der Schiilerinnen und Schiiler
gefordert. Diese positive Wirkung
des Kooperativen Lernens reicht weit
uber die Schulzeit hinaus: »Je besser
Menschen lernen, in einer Gruppe
gemeinsam eine Aufgabe zu bewil-
tigen, desto wahrscheinlicher wer-
den sie im Beruf erfolgreich sein und
auch im Privatleben gliickliche und
sinnvolle personliche Beziehungen
aufbauen koénnen.« (Norm und Ka-
thy Green in: Briining/Saum 2006a,
S.5)

Auch das Selbstwertgefiihl der
Schiiler wird gestarkt, weil sie die
Erfahrung machen, in der Gruppe
gebraucht zu werden. Wenn ein Mit-
schiiler etwas besser versteht, weil
man es ihm erklirt, und die Gruppe
auch aufgrund des eigenen Beitrags
zu einem guten Ergebnis kommt,
dann erfahrt man dabei die eigene
Selbstwirksamkeit. Wer mit ande-
ren erfolgreich kooperiert, geht also
aus diesem Prozess auch emotional
gestarkt hervor. Teamgeist ersetzt
Konkurrenz und Einzelkampfertum
(vgl. Bauer 2006).

Und dass sich auch die kognitiven
Leistungen der Schiiler durch das
Kooperative Lernen verbessern, ist
empirisch vielfach erwiesen. Gerade
im Vergleich mit allen Unterrichts-
methoden kann professionell ange-
leitetes Kooperatives Lernen hervor-
ragende Lernergebnisse aufweisen.
Eine Studie dazu haben wir an ande-
rer Stelle dargestellt (Briining/Saum
2006b, S.10f.; siehe auch Wellen-
reuther 2004, S. 387 ff., und John-
son/Johnson 1999, S. 188 ff.).

Unmittelbar bedeutsam fiir uns
Unterrichtende ist die Erfahrung,
dass die Routinen des Kooperativen



Lernens zu einem ruhigeren Unter-
richtsablauf fiihren. Der Dreischritt
als Kern des Unterrichts gibt Sicher-
heit, da die Schiiler nach einiger Zeit
sehr selbststindig innerhalb der
Strukturen agieren koénnen. Gleich-
zeitig werden viele Unterrichtssto-
rungen reduziert, da dem Bediirfnis
der Schiilerinnen und Schiiler nach
Kommunikation durch die Koopera-
tion Rechnung getragen wird. Viele
storende Schiilergesprache entfallen
schon aus diesem Grund.

Ermutigung

Wir méchten Sie ermutigen, mit
dem Kooperativen Lernen zu begin-
nen oder darin fortzufahren. Es ist
sowohl fiir die Schiiler als auch fiir
den Lehrer eine grof3e Bereicherung.
Nehmen Sie sich Zeit, es schrittweise
einzufithren, und integrieren Sie es
in den Unterricht, den Sie schon ma-
chen. Es lohnt sich.
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