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LUDGER BRUNING UND TOBIAS SAUM

Schiileraktivierung

durch Kooperatives Lernen

Hinter dem Begriff des Kooperativen Lernens
verbirgt sich ein umfassendes Konzept fiir
eine neue Lernkultur an unseren Schulen. Die Ziele
dieses Konzeptes sind die Akrtivierung der Schiile-
rinnen und Schiiler in jeder Phase des Unterrichts,
der Erwerb von Lernkompetenz in fachlicher, me-
thodischer, sozialer und personaler Hinsicht sowic
die individuellere Forderung der Schiilerinnen und
Schiiler. So werden die Schiiler in einen kognitiven
und sozialen Lernprozess versetzt, dem sie sich nur
sclten entziehen. Gerade das philosophische Denken
und die Auseinandersetzung mit ethischen Proble-
men kénnen sich im Dialog besonders entfalten. Mit
den Verfahren des Kooperativen Lernens lernen die
Schiiler, verschiedene Perspektiven einzunehmen,
dialektisch und beweglich zu denken sowie Synthe-
sen zu bilden, die die verschiedenen Argumente be-
ricksichtigen. Durch die Strukeur des Kooperativen
Lernens werden alle aufgefordert, nachzudenken und
sich mit den Aussagen und Positionen der Mitschii-
ler auseinander- und sich in sie hineinzuversetzen,
Widerspriiche aufzudecken und den anderen so dar-
zulegen, dass sie sich Giberzeugen lassen, — oder sich
auch selbst von den anderen tiberzeugen zu lassen.
Das Kooperative Lernen bietet also vielfiltige Gele-
genheiten dafiir, sich in das philosophische Denken
dialogisch cinzuiiben und auch die dazu norwendi-
gen kommunikativen Fahigkeiten zu erwerben. Die
individuellen Wissenskonstruktionen und -modelle
miissen sich im Dialog bewihren und kénnen durch
den Prozess gegenseitiger Erginzungen und Korrek-
turen zu gemeinsamen Ko-Konstrukeionen werden.
Professionell angeleiteres Kooperatives Lernen unter-
scheidet sich daher deutlich vom herkémmlichen Grup-
penunterricht, sind doch beim Kooperativen Lernen
schon durch die im Folgenden dargestellte Unterrichts-
strukeur alle aktiv am Lernprozess beteiligt.

1. Die Grundstruktur
des Kooperativen Lernens

Der Kern des Kooperativen Lernens ist eine eben-
so schlichte wie wirksame Strukeur. Diese Strukecur
bestimmrt alle seine Formen, die einfachsten wie die
komplexesten. Sie hat drei Elemente, die 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 sich immer
an die Einzelarbeit anschliefSt. Das dritte Element ist
das Vorstellen der Ergebnisse (Abb. 1).

Dieser Dreischritt »Denken — Austauschen — Vor-
stellen« ist das Herz des Kooperativen Lernens. Da-
mit es erfolgreich und lernwirksam wird, miissen
allerdings zwei Bedingungen erfiillt sein.

Erstens: Der Dreischritt muss zum Grundprinzip des
Unterrichts gemacht werden. Er muss gleichsam zur
Routine, zur Kultur werden. Erst dann entfaltet ev
seine volle Wirksamkeit,

Zweitens: Die Unterrichtssequenz darf nicht nach
dem dritten Schritt, dem Vorstellen, enden und zu
cinem neuen Thema tbergehen. Denn dann fithre
Kooperatives Lernen nicht zu nachhaltigem Lernen.
Vielmehr miissen nach dem Vorstellen weitere Pha-
sen folgen, in denen das Erarbeitete gesichert und
vertieft wird (Abb. 2).

1.1. Die Einzelarbeit

In dieser ersten Phase kommt es darauf an, dass Sie
als Lehrkraft sicherstellen, dass wirklich jeder alleine
und in Ruhe arbeiter und seine Ergebnisse oder auch
Verstindnistragen schriftlich festhilt. Nur so kon-
nen Sic gewihrleisten, dass sich jeder Schiiler mir der
Sache auseinanderserzt. Um die Schiler zu zlgiger
Arbeit anzuhalten, aber auch, damit die Schiiler wis-
sen, wie lange sic ungestort arbeiten kénnen, emp-
fehlen wir eine klare Zeitvorgabe.

1.2. Der Austausch
Es gibt verschiedene Maoglichkeiten, die Austausch-
phase zu gestalten. Welche Sie wihlen, hangt davon
ab, woriiber sich die Schiiler, dic in Dreier- oder
Vierer-Gruppen sitzen sollten, austauschen. Grund-
sitzlich gibt es zwei Moglichkeiten: Entweder tau-
schen sich die Schiiler tiber denselben Inbalt aus, den
jeder in der Einzelarbeitsphase zuvor bearbeitet hat,
oder sie erkliren sich gegenseitig unterschiedliche In-
halte.

— Nehmen wir an, Thre Schiiler arbeiten alle an der
gleichen Aufgabe, Sie haben einen Text von Albert
Schweitzer zu seiner Ethik der Ehrfurcht vor dem
Leben gelesen und die Kerngedanken des Textes
herausgearbeitet. Die Gruppe soll sich jetzt auf
ein gemeinsames Ergebnis einigen. In diesem Fall
sollten Sie den Austausch so strukturieren, dass
zunichst nur einer in der Gruppe vorstellt und
die anderen Schiiler erginzen und korrigieren.
Wenn jeder sein Ergebnis vorstellen wiirde, gibe
es Wiederholungen. Wihlen Sie immer per Zufall
aus, wer das Ergebnis prisentiert. So stellen Sie si-
cher, dass sich auch jeder darauf vorbereitet, etwas
vorzustellen, und nicht immer die gleichen diese
Aufgabe tibernchmen.
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DENKEN

In dieser Phase arbeiten alle Schiiler alleine (Einzelarbeit).

\

AUSTAUSCHEN

Vergleich von Ergebnissen, Diskussion abweichender Resultate
oder wechselseitiges Unterrichten

Austauschstrukturen

e |nhalte bei arbeitsgleicher Gruppenarbeit

austauschen. — | einer stellt vor, die anderen ergédnzen
* personliches Wissen und Erfahrungen

vorstellen —— | im Uhrzeigersinn vorstellen
e Inhalte bei arbeitsteiliger Gruppenarbeit

vorstellen
* auf Ergebnisse einigen — | freie Diskussion
* Meinungen austauschen ggf. mit Redekdrtchen

v
VORSTELLEN

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

in der Klasse

in Kleingruppen

Die Gruppen présentieren vor der Klasse.

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

Schiilerbeitrdge werden im Unterrichtsgespréch
gesammelt.

Caleriegang

— Wenn sich die Schiiler aber nach der Erarbeitung
des ethischen Ansatzes von Schweitzer damit
auseinandersetzen sollen, dann gentigt es niche,
wenn nur einer seine Gedanken darstellt und die
anderen erginzen. In dieser Situation muss jeder
Schiiler zu Wort kommen konnen, und die Ko-
operation muss so strukturiert werden, dass zu-
nichst jeder reden darf, ohne unterbrochen zu
werden; erst danach findert eine freie Diskussion
statt.

Die anspruchvollste Austauschsituation entsteht,
wenn lhre Schiiler in der Einzelarbeitsphase un-
terschiedliche Aufgaben bearbeitet haben. Dann
besteht ja die Aufgabe darin, sich in der Aus-
tauschphase wechselseitig zu unterrichten. Hier-
zu mussen wieder alle ihr Wissen nacheinander
vorstellen, und die anderen notieren sich die we-
sentlichen Inhalte, stellen Verstindnisfragen ete.
Vor einem solchen Austausch sollten die Schiiler
die Méglichkeit haben, sich mit anderen, die das
gleiche Thema bearbeitet haben, inhaldich abzu-
stimmen.

Neben der hier beschriebenen Arbeit in Kleingrup-

pen ist es im Unterricht hiufig sinnvoll, sich zu-
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niichst nur mit einem Partner austauschen. Wenn
die Schiiler den Text von Schweitzer in Partnerarbeit
erschlielen, dann kénnten sie nach der Einzelarbeit
zum Beispiel jeweils abwechselnd einen Abschnitc
zusammenfassen, wobei der andere die Zusammen-
fassung anhand des Textes kontrollieren muss. Die
Partnerarbeit erleichtert die Hinfithrung zum Koo-
perativen Lernen, da viele der oben beschriebenen
kommunikativen Besonderheiten wihrend der Aus-
tauschphase entfallen. Und wenn in einer Schule die
Schiiler bislang nur wenig mit dem Kooperativen
Lernen in Berithrung gekommen und Routinen
kaum ausgebildet sind, dann ist die Arbeit mit dem
Partner oder Tischnachbarn ein leicht umsetzbarer
Einstieg in die Methode.!

1.3. Das Vorstellen

Im 3. Schritt werden die Ergebnisse der Kooperation
prisentiert. Hier gibt es grundsiezlich zwei Moglich-
keiten. Entweder prisencieren die Schiiler vor der
Klasse oder die Priscnuation findet gleichzeitig in
mehreren Kleingruppen stat.

Bei der traditionellen Prisentation /i der Klasse stel-
len einzelne Schiiler die Gruppenergebnisse vor oder

Abb. 1: Die Grund-
struktuy des
Kooperativen Levnens

1 Vgl. Briining, Ludger/

Tobias Saum, Aufmerk-
samkeit fordern —
effiziente Formen der
Parenerarbeit, in:
Deutschunterricht
5/2006, S. 14-17.
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Arbeiten mit dew PlaceMat-Verfabren

2 Ausfithrlich ist diese
Verbindung von frontalen
und kooperativen Phasen
dargestellt in: Briining.
Ludger/Tobias Saum,
Frontalunterricht und
kooperatives Lernen,
Guter Uneerriche durch
Integration unterschiedli-
cher Lehrformen, in:
Schulmagazin 5-10,
9/2006, S. 53-56, hier

S. 53t

3 Blesenkemper, Klaus,
u. 4., Ethik, prakdische
Philosophie. Sich
orienticren. Miinchen
2002, S. 208 ff.

4 Dies wird auch in
dem im Rahmen der
TIMS-Studie vorgestell-
ten Konzept »open-ended
problem solvings
empfohlen, das in Japan
— aufbauend auf
reformpidagogische und
kognitionspsychologische
Impulse aus dem
westlichen Ausland —
entwickelt worden ist.
Niheres in: Bawmert,
Jiingen/Eckbard Klieme,
TIMSS -
Schule und Unterricht,
Bonn 2001, S. 46 tf.

Impulse fiir
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der Lehrer sammelt die Ergebnisse im Unterrichrs-
gesprach. Wenn die Schiiler Gruppenergebnisse vor
der Klasse vorstellen, ist es wichtig, dass den Zuhs-
rern die Moglichkeit gegeben wird, das Gehérte zu
verarbeiten. Denn eine Prisentation nach der an-
deren fithrt meist nur bei denen zum Lernen, die
prisentieren, aber nicht bei den Zuhérern. Daher
miissen die prisentierenden Schiler withrend ihres
Vortrags Pausen machen, in denen sich die Zuhérer
die wesentlichen Dinge noticren kénnen, und sich
damit auseinandersetzen. Auch dafiir eignet sich
wieder die Grundstruktur »Denken — Austauschen
— Vorstellen«: Nachdem jeder fiir sich das Wesent-
liche des Vortrags notiert hat, kann er es mit den
anderen Gruppenmitgliedern abgleichen und dabei
korrigieren und ergidnzen. Durch diese kooperativen
Verarbeitungsphasen wird sichergestellt, dass die
Prisentation nicht an den Schiilern vorbeigeht.”
Wenn der Dreischritt zum Grundmuster lhres Un-
terrichts wird, werden Sie feststellen, dass die Grup-
penarbeit nicht immer so umfangreich ist, dass sich
eine Prisentation vor der Klasse lohnt. Und manch-
mal ist einfach nicht die Zeit dafiir. Dann kénnen
Sie auch einzelne Schiiler auffordern, das darzu-
stellen, was sie in der Einzel- und Gruppenarbeits-
phase crarbeitet haben. Andere erginzen dann, und
schliefSlich werden die Ergebnisse zusammengefasst
und zum Beispiel an der Tafel gesichert. Scheuen Sie
sich nicht vor diesem klassischen Verfahren; im Un-
terrichesalltag gibt es nicht immer die Zeit fiir um-
Fangreiche Prisentationen.

Wenn die Prisentation nicht im Plenum durchge-
fihrt werden soll, um den Lernprozess zu intensi-

© Pacyna

vieren und linger in der Verantwortung der Schiiler
zu belassen, kann sie auch in Kleingruppen erfolgen.
Datir gibt es zwei Mdglichkeiten:

— Aus jeder Gruppe kann ein Schiiler ausgewihlt
\Verden, der die Ergebnisse der Gruppe Voutellt.
Die anderen gehen dann von Tisch zu Tisch und
lernen dort jeweils das, was die anderen Gruppen
erarbeitet haben. Am Ende miissen die Schiiler,
die herumgegangen sind, dem, der am Tisch ge-
blieben ist, berichten, was sie gelernt haben (Einer
bleibt, die anderen gehen). Wenn der Lehrer mit
einer Gruppe mitgeht, dann erfihre er auch, was
die Gruppen vorstellen. Spiter kann er im Ple-
num dann korrigieren oder Fehlendes erginzen.
Die andere Moglichkeit der Vorstellung in den
Gruppen ist, dass neue Gruppen gebildet werden,
in denen aus jeder der Tischgruppen ein Schiiler
ist. Diese Gruppen gehen dann von Tisch zu Tisch,
und an jedem Tisch stellt derjenige, der dort mit-
gearbeitet hat, die Ergebnisse vor (Galeriegang).

1.4. Der Dreischritt im Ethikunterricht
Der hier vorgestellte Dreischrite ldsst sich in ver-
schiedenen Phasen und natiirlich in jedem Unter-
richtsfach und somit auch in Ethik und Praktischer
Philosophie umsectzen. Wenn Sie zum Beispiel am
Anfang der Stunde wiederholen wollen, was bereits
erarbeitet worden ist, kann das arbeitsteilig oder ar-
beitsgleich geschehen. Wenn es arbeitsteilig gemacht
werden soll, dann bekommrt jeder Schiiler einer
Vierergruppe eine andere Aufgabe. Angenommen,
Sie haben in lhrem Unterricht Texte aus dem Buch
»Sich orientieren« zum Thema Gliick gelesen?, dann
konnen Sie vier Wiederholungsfragen stellen:
1. Was versteht der Forscher Csikszentmihalyi unter
Gliick?
2. Was hat Aristoteles zur Frage nach dem Gliick ge-
sagt?
3. Worin besteht das Gliick im Christentum und im
Judentum?
4, Welches Verstindnis vom Gliick haben der Bud-
dhismus und der Hinduismus?
Zunichst beantwortet jeder fiir sich seine Frage.
Dann stellen alle ihre Antworten nacheinander in
der Gruppe vor, sodass das Gelernte fiir alle wieder
prisent ist. Am Ende der Wiederholung sollten Sie
als Lehrer jeweils einen Schiiler auffordern, cine Fra-
ge zu beantworten, die von einem anderen Grup-
penmitglied bearbeitet worden ist. Da jeder Schiiler
damit rechnen muss, in dieser Plenumsphase aufge-
rufen zu werden, kénnen Sie sicherstellen, dass in
der vorherigen Kooperation alle sehr aufmerksam
miteinander lernen. Sie horen sich zu, lassen aus-
reden und bemiihen sich um sachlich angemessene
und gehaltvolle Ergebnisse.
Wenn Sie méchten, dass jeder diese vier Fragen zu-
erst fiir sich wiederholt, dann kénnen Sie die Schii-
ler ein Namensschild machen lassen. Dabei wird ein
DIN A4 (oder DIN A3)-Blatt in vier gleich grofie
Felder aufgeteilr, in der Mitte bleibr fiir ein kleines
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Feld Placz. In jedes dieser Felder wird eine der Fra-
gen geschrieben und in die Mitte der cigene Name.
Jeder Schiiler beantwortet in jedem der Felder zu-
nichst die entsprechende Frage. Dann treffen sich
zwei Schiiler und gleichen ihre Antworten ab. Jedes
Paar kann sich dann noch mit einem anderen Paar
treffen. Durch das Erkliren wird manches noch bes-
ser verstanden und nachhaltiger verankert. Wenn Sie
den Schiilern bei dem zweiten Treffen einen Anreiz
geben wollen, dann kénnen Sie sie auffordern, beim
Erkliren einen Fehler einzubauen, den die anderen
beiden dann finden miissen. Das erhoht die Motiva-
tion, und die Aufmerksamkeit wird auf die Details
gelenke.

Den Dreischritcc Denken — Austauschen — Vorstel-
len kénnen Sie auch mit dem Place Mat-Verfahren
steuern. Dabei liegt auf dem Tisch jeder Gruppe ein
Flip-Chart-Bogen, auf den cin Feld in die Mitte ge-
zeichnet wird und jeweils ein Feld in die vier Ecken.
Dic Schiiler haben beispiclsweise das Hohlengleich-
nis gelesen und bekommen jetzt den Auftrag: »Er-
stellen Sie eine grafische Darstellung der Hahle.
Markieren Sie simtliche Textstellen, auf die Sie sich
stiitzen.« Jeder Schiiler erarbeitet dann in seinem
Feld die grafische Darstellung und bearbeitet seinen
Text entsprechend. Nach dieser Einzelarbeit stellen
alle vier ihre Grafik vor. Unterschiede werden an-
hand der markierten Textstellen gekldre. Wenn alle
sich einig sind, zeichnet ein per Zufall ausgewihlrer
Schiiler in die Mitte — oder alternativ auf einer Folie
— eine gemeinsame grafische Darstellung. Wenn die-
se fertig ist, wird ein anderer Schiiler ausgelost, der
dann die gemeinsame Grafik vorstellt und am Texc
begriindet. Dadurch ist gewihrleistet, dass jeder sich
das Gruppenergebnis so aneignet, dass er es vorstel-
len kann.

2. Kooperatives Lernen endet nicht
nach der Présentation

Wenn die Unterrichtssequenz bereits nach der Pri-
sentation abgeschlossen und etwas Neues begonnen
wird, dann wird Kooperatives Lernen nicht erfolg-
reich sein. Erst in der Weirerarbeit nach dem Drei-
schrite wird das Erarbeitete gesichett. Daher muss
diesem weiteten Prozess besondete Aufmerksamkeit
gewidmet werden. Fiir die Weiterfiihrung gibt es
mehrere Moglichkeiten (Abb. 2).

Wenn in der Prisentationsphase mehrere Gruppen
vorgestelle haben und es alternative Lésungsvor-
schlige gibt, entsteht ein kognitiver Konflikt, von
dem Piaget sagt, dass er Ausgangspunkt von Ler-
nen sei. Dies gilt im besonderen MafSe fiir cthische
Dilemmata, aber auch schon fiir unterschiedliches
Textverstindnis. Dann bietet es sich an, diese zu-
nichst zur Klirung in die Gruppen zuriickzugeben.*
So findet eine vertiefte Auseinandersetzung mit den
Aufgaben statt und die Schiiler konnen ihre analy-
tischen Kompetenzen schulen. Beim Kooperativen
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Partnerpuzzle

Dieses Verfahren eignet sich zur arbeitsteiligen Erarbei-

tung von Texten jeweils anderen Text im Plenum vorzustellen. Deshalb

setzen sich die Schiler mit den Aufgaben so auseinan-
der, dass sie die Ergebnisse ihrem Gegeniiber vorstellen
kdnnen, sodass dieser sie spdter wiedergeben kann. Die
Schiler sind also in positiver Weise voneinander ab-
hédngig und fir ihr Lernen und das der anderen verant-
wortlich. Wenn man diese Methode nicht mit Partnern,
sondern in einer Gruppe durchfiihrt, dann spricht man
von einem Gruppenpuzzle (auch Jigsaw oder Experten-
methode genannt).

Ablauf

a. Ideal, aber nicht notwendig ist es, wenn die Schiiler in
Vierergruppen an zwei Tischen sitzen. An jedem Tisch
bekommt ein Paar den gleichen Text A, das andere Paar
erhdlt den Text B. Diese Texte werden von jedem Schi-
ler zundchst in Einzelarbeit erschlossen. AnschiieRend
vergleichen die Partner mit den gleichen Texten ihre
Ergebnisse, korrigieren sich und ergénzen einander. Die
Schiler sind jetzt Experten fiir den Inhalt ihres Textes.

b. Im Anschluss daran stellt je ein Schiiler des einen Paa-
res seinem Gegenlber seinen Text A vor. Er ist hier in
der Expertenrolle und unterrichtet gleichsam. Der zu-
horende Schiler B notiert zentrale Inhalte und kann
Rickfragen stellen. Dann stellt der vor, der den Text B
erarbeitet hat. Jetzt ist er Experte und unterrichtet den
Schaler A.

c. In der Plenumsphase stellen dann jeweils zwei Schiler
denselben Text vor — den sie nicht selbst gelesen ha-
ben. Wenn es Differenzen zwischen beiden Versionen
gibt, kénnen diese von den anderen Schilern geklart
werden.

Beispiel (Rechts- und Staatsphilosophie)

lhre Schiiler sitzen in Vierergruppen, die Partner des einen
Paares (A) bekommen einen Text zum Naturzustand von
Hobbes, die Partner des anderen Paares (B) bekommen
einen Text zum Naturzustand von Rousseau. Jeder arbei-
tet zundchst flr sich die Merkmale des Naturzustands in
dem vorliegenden Text heraus. Dann vergleichen die Part-
ner ihre Ergebnisse und einigen sich auf eine Version. An-
schlieRend wechseln zwei sich gegenlbersitzende Schuler
ihre Pidtze, sodass A und B nebeneinander sitzen. Jetzt
erkldrt zundchst Schaler A seinem Nachbarn, wie Hob-
bes sich den Naturzustand vorstellt, dann erklart Schi-
ler B, wie Rousseau sich den Naturzustand vorstellt. In
Kommentar Einzelarbeit sollte dann jeder, um die Ergebnisse fur sich
In diesem Verfahren arbeitsteiliger Gruppenarbeit wis- 7y, sichern, beide Konzepte in einer Tabelle oder in einem
sen beide Schiiler, dass sie in der Lage sein missen, den Venn-Diagramm gegeniiberstellen.® Dies wird dann im
Plenum vorgestellt und besprochen.

Lerntempoduett

Das Partnerpuzzle kann auch dem Lerntempo der Schiler  d. AbschlieBend mussen die Ergebnisse im Plenum vorge-
angepasst werden. Dann werden die Paare nicht vorher stellt und gesichert werden.
festgelegt, sondern bilden sich wahrend des Arbeitspro-

Zesses immer neu.
Kommentar

Dieses Vorgehen fuhrt in zweifacher Hinsicht zur Bin-
nendifferenzierung: Zum einen kann jeder in seinem
Tempo arbeiten, zum anderen kann man selbst ent-
scheiden, ob man sich noch mit einem Mitschiler aus-
tauschen mochte, der denselben Text bearbeitet hat,
oder ob man sich schon so sicher ist, dass man dies 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 wech-
selseitig unterrichten, sondern darum, in der Phase der
Kooperation mogliche Fehler zu identifizieren, sich ge-
genseitig zu korrigieren oder auf ein gemeinsames Er-
gebnis zu verstdndigen. Die arbeitsgleiche Vorgehens-
weise ist gerade fiir im Kooperativen Lernen ungeibte
Schulerinnen und Schiller empfehlenswert.

Ablauf

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

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

c. Danach bearbeiten sie in Einzelarbeit die nichste Auf-
gabe und treffen sich wieder mit einem Partner, der in
dhnlichem Tempo gearbeitet hat.
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Strukturierte Kontroverse

Dieses Verfahren eignet sich besonders zur Diskussion
ethischer Streitfragen. Die Schiiler lernen hierbei, die Ar-
gumente flir beide Seiten zu sammeln, sich in die ver-
schiedenen Positionen hineinzuversetzen und ihre eigene
Meinung zundchst zurtickzustellen.

Ablauf

a. In Vierergruppen sitzen sich jeweils zwei Paare gegen-
iber. Die eine Seite sammelt Pro-Argumente zu einer
ethischen Streitfrage, die andere Contra-Argumente.
Zundchst machen die Schiler dies in Einzelarbeit, dann
entwickeln sie eine gemeinsame Argumentation. An-
schlieRend wird ein Schuler jedes Paares per Zufall aus-
gewdhlt. Er stellt der jeweiligen Gegenseite die eigene
Argumentation vor.

b. Nun bekommen die Schiiler Zeit, in Einzelarbeit Proble-
me und Widerspriiche der Argumentation der anderen
Seite zu sammeln. Daraus entwickeln die Partner dann
wieder gemeinsam eine Argumentation. Diese stellen
anschlieBend diejenigen Schiler der Paare vor, die noch
nicht vorgestellt haben. ’

c. Jetzt kommt der entscheidende Schritt: Die Teilgrup-
pen tauschen die Positionen und machen dies sichtbar,
indem sie die Plitze der anderen einnehmen. Nun sol-
len sie eine Argumentation erarbeiten, bei der sie sich
auch mit den eben gefundenen Gegenargumenten
auseinandersetzen. Das Ergebnis stellen sie wieder ih-
rem Partner vor, und dann entwickeln sie daraus eine
gemeinsame Argumentation. Anschliefend stellen sich
die Paare ihre Argumentation vor.

d. Zum Abschluss umreiBen die Schiler ihren eigenen
Standpunkt, den sie sich wéahrend des Prozesses erar-
beitet haben, und formulieren diesen auch schriftlich,
zum Beispiel als Hausaufgabe. Diese Texte kdnnen
dann in der folgenden Stunde in der Klasse vorgelesen
und besprochen werden.

Kommentar

In dieser kurzen Beschreibung wird deutlich, dass jeder
Schaler in jeder Phase aktiv ist — sowohl in der Einzelar-
beit 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 die Position
dann vorstellen muss. Wenn einzelne Schiler versu-
chen, sich diesem Prozess zu entziehen, fallt es sehr
schnell auf. Sie als Lehrkraft kénnen die Zeit des Prozes-
ses der strukturierten 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 kommen oftmals
zu sehr differenzierten Beurteilungen.”

Beispiel (Ethik)
Die strukturierte Kontroverse kann etwa zur Diskussion
der Frage eingesetzt werden: »Darf gefoltert werden,
wenn damit Leben gerettet werden kann?« Um die Vorm-
einung der Schuler abzufragen, kdnnen Sie sie auffordern,
sich je nach ihrer Einschdtzung in die vier Ecken des Rau-
mes zu verteilen. Dabei kénnen die Ecken fur folgende
Positionen stehen:
1. Ich bin daftr, weil ... (Ecke Tar).
2. Ich bin unentschieden, aber eher dafir, weil ... (Fenster
gegenlber der Tur)
3. Ich bin unentschieden, aber eher dagegen, weil ...
(Fenster an der Tafel).
4. Ich bin dagegen, weil ... (Ecke an der Tafel gegeniiber
vom Fenster).
Vor Beginn der eigentlichen Kontroverse sollten die Schi-
ter Hintergrundinformationen bekommen, mit deren Hilfe
sie ihre Position vorbereiten und auf die sie in der Kontro-
verse zurlickgreifen kénnen. Dann wird die strukturierte
Kontroverse in der dargestellten Abfolge durchgefiihrt.
Am Ende hat jeder die Problemfrage von allen Seiten be-
dacht und kann zum Beispiel als Hausaufgabe einen Essay
zum Thema schreiben, der die eigene Position in Ausei-
nandersetzung mit den verschiedenen Argumenten zu-
sammenhdngend darstellt. Hier legt jeder individuell Gber
sein Lernen in einem kooperativen Prozess Rechenschaft
ab. Am Ende kdénnte auch das Vier-Ecken-Gesprach wie-
derholt und es konnte reflektiert werden, inwiefern sich
die eigene Position durch den Prozess der strukturierten
Kontroverse geandert hat.
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Gruppenanalyse

Wenn man mochte, dass die Schiiler sich nicht mindlich,
sondern schriftlich auseinandersetzen, dann bietet sich die
Gruppenanalyse an, bei der jeder eine andere Frage- oder
Problemstellung zu einem gemeinsamen Thema bearbei-
tet.

Ablauf

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

b. Nun hat jeder das Blatt seines Nachbarn und setzt
sich sowohl mit der Problemstellung als auch mit dem
schriftlich auseinander, was der Nachbar dazu geschrie-
ben hat.

. So geht es weiter, bis jeder wieder das Blatt mit seiner
Problemstellung hat. Zum Abschluss schreibt jeder eine
Zusammenfassung der Kommentare der Gruppenmit-
glieder.

d. Einige dieser Zusammenfassungen kénnen dann im
Plenum vorgestellt werden.

Kommentar
Bei der Gruppenanalyse sind Einzel- und Gruppenarbeit
— abgesehen von der ersten Phase — nicht getrennt, da

die Schuler sich sowohl mit der Fragestellung als auch mit
dem, was die anderen dazu geschrieben haben, ausein-
andersetzen.

Beispiel (Ethik)

Die Gruppenanalyse eignet sich hervorragend zur Diskus-

sion ethischer Fragen. So kénnen Sie ethische Fragen zur

Gentechnik diskutieren lassen. Jeder Schuler bekommt

eine andere These, mit der er sich auseinandersetzen

muss. Er nimmt dazu Stellung und gibt sie dann weiter,
sodass jeder am Ende Uber alle vier Thesen und das, was
die anderen dazu geschrieben haben, nachgedacht hat.

Die Thesen kénnten so lauten:

1. Das Interesse an der Embryonenforschung zielt im
Grunde vor allem auf wirtschaftliche Gewinne ab.

2. Embryonenforschung ist abzulehnen, denn der Embryo
besitzt als werdender Mensch von Anfang an mensch-
liche Wirde. Er ist genetisch einzigartig und ein unab-
dingbarer Schritt auf dem Weg zum Menschsein.

3. Embryonenforschung darf aufgrund der Freiheit von
Lehre und Forschung (GG Art.5. Abs.3) nicht verboten
werden.

4. Embryonenforschung kann dazu fiihren, dass viele Lei-
den geheilt werden kénnen, daher ist sie im Interesse
des Allgemeinwohls.

5 Nariirlich kénnen
diesc Verfahren hier nur
schr knapp skizziere
werden. Ausfiihrlich sind
sie (aufSer der strukrurier-
ten Kontroverse)
dargestellt in: Briining,
Ludger/Tobias Sawm,
Lrfolgreich unterrichten
durch Kooperatives
Lernen. Straregien zur
Schitleraktivierung, Essen
22006. Dort werden auch
die Besonderhciten der
Methoden und ihrer
Umscrzung im Unrerricht
ausfiihrlich dargestetlt,

6 Vgl Briining, Ludger/
Tobias Saum, Erfolgreich
unterrichten durch Visua-
lisicren. Grafisches
Strukeurieren mix
Strategien des Kooperati-
ven Lernens, Essen 2007,
S. 311

7 Vgl jobuson, David
W /Roger 1. Johnson,
Structuring Academic
Controversy, in; Sharan,
Shlomo (Ed.), Handbook
of Cooperative Learning
Methods, Westport:
Pracger 1994, S. 66-81,
hier S. 66 ff.
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Lernen bedeutet dies, dass die Schiilerinnen und
Schiiler diese vertiefende Aufgabe zunichst wieder
in Einzelarbeit erledigen. Auf die Einzelarbeit folgt
dann auch hier wieder eine Austauschphase. In die-
ser beschiftigen sie sich niher mit den vielen Grup-
penergebnissen, die sie aufgenommen haben, und
korrigieren oder erganzen ihr Wissen. Diese erneute
kooperative Phase kann natiirlich nur durchlaufen
werden, wenn geniigend Zeit vorhanden ist. Dabei
ist aber zu bedenken: Diese weitere Schleife, in der
die Schiler einen Sachzusammenhang zum Beispiel
vor dem Hintergrund widerspriichlicher Ergebnisse
noch einmal durchgehen, ist in sehr hohem MafSe
lernwirksam und sollte deshalb zur Unterrichtskul-
tur gehoren.

Eher dem gewohnren Muster von Unterricht ent-
spricht es, wenn schon nach der ersten Prisentation
die Ergebnisse direkt im Plenum besprochen, korri-
giert und zusammengefasst werden. Aber diese ab-
schliefende Besprechung der Ergebnisse im Plenum
ist in beiden Fillen bedeutsam, auch, wenn cine
zweite Lernschleife durchlaufen worden ist. Denn so
haben die Schiiler die Gewihr, dass sich keine Fehler
eingeschlichen haben. Anschlieflend miissen Mog-
lichkeiten zur Ubung und Anwendung gegeben und
der Lernprozess und das soziale Miteinander sollten
reflektiert werden. Lrst wenn der Prozess abgeschlos-
sen ist, kann eine Lernerfolgskontrolle erfolgen.

3. Variationen der Grundstruktur

Mit dem Kooperativen Lernen wird nicht der An-
spruch erhoben, alle bisherigen Unterrichtsformen
zu ersetzen. Im Gegenteil: Es steht fiir eine Integra-
tion bekannter Formen des Lehrens und Lernens im
Sinne eines aktivierenden Unterrichtsarrangements.
Den Dreischritt zur Grundstrukour des eigenen
Unterrichts zu machen bedeutet deshalb nicht, ihn
in immer derselben Form zu wiederholen. Es gibt
cine Fille von Moglichkeiten, diese Strukeur immer
wieder neu zu kombinieren. Und neben der zuvor
vorgestellten Grundstruktur variieren alle ausge-
wiesenen Arrangements des Kooperativen Lernens
diesen Dreischritt. Einige dieser Methoden sind in
den vier Kisten auf den Seiten 12 bis 14 skizziert.’
Achten Sie einmal darauf: Der Dreischrirt ist immer
zu erkennen.

4. Wie Kooperatives Lernen gelingt

Das Gemeinsame all dieser hier nur knapp und bei-
spiethaft vorgestellten Variationen der Abfolge Den-
ken ~ Austauschen — Vorstellen ist, dass die Grup-
penarbeit jeweils so strukeuriert ist, dass die Schiiler
in einer positiven Weise voneinander abhiingig sind.
Jeder muss zunichst alleine seine Aufgaben bear-

EU 2/07



beiten, und erst dann beginnt die Kooperation. Bei
der Kooperation ist jeder darauf angewiesen, dass
die anderen auch gearbeiter haben. Jeder uigre also
Mitverantwortung fiir das Gelingen der Gruppen-
prozesse. Das spiiren die Schiler unmittelbar, was
die Verantwortung des Einzelnen unterstreicht.
Verstirkt wird diese personliche Verantwortung da-
durch, dass am Ende jeder in der Lage sein muss,
Rechenschaft Gber das Gelernte abzulegen. Positive
wechselseitige Abhingigkeit und individuelle Ver-
antwortung sind zwei der flinf Bedingungen des
Kooperativen Lernens, die die amerikanischen Er-
zichungswissenschaftler Johnson und Johnson® als
Grundbedingungen fiir erfolgreiches Kooperatives
Lernen entdeckt haben. Daneben ist es bedeutsam,
dass die Austauschphase in kleinen Gruppen von
zwei bis vier Personen erfolgt. Aber auch basale so-
ziale Fihigkeiten sind unverzichtbar, vor allem fiir
komplexere kooperative Methoden. Denn ohne so
zentrale Fihigkeiten wie leise miteinander sprechen
zu kdnnen, einander zuzuhoren oder sachlich wi-
dersprechen zu kénnen, werden die Verfahren nicht
ihre volle Wirksamkeit entfalten kénnen. Auflerdem
ist es notwendig, die Gruppen- und Arbeitsprozesse
immer wieder zu reflektieren, damirt die Schiiler ein
Bewusstsein vom eigenen Tun bekommen und ihre
Kompetenzen Schrict fir Schrice ausbauen.

5. Die Wirkungen
des Kooperativen Lernens

Kooperatives Lernen hart viele positive Wirkungen.
Wenigstens einige seien hier genannt.

Wenn Schiiler gefragt werden, was sie am Koope-
rativen Lernen besonders schiitzen, dann sagen sie
hiuflg, dass sie sich sicherer fithlen. Dies ist cin ganz
wichtiger Effekt, denn Angst und Unsicherheit kon-
nen das Lernen in hohem Mafle blockieren. Dieses
Gefiihl der Sicherheit entsteht zunichst dadurch,
dass die Schiler in der Einzelarbeitsphase arbeiten
konnen, ohne Sorge haben zu miissen, aufgerufen
zu werden. Wenn ein Lehrer im fragend-encwickeln-
den Unterrichtsgesprich eine Frage stellt, dann sind
schon deshalb viele Schiiler in ihrem Denken blo-
ckiert, weil sie Angst haben, jeden Augenblick »dran
zu kommen«. Wenn sie aber die Moglichkeit haben,
in einem vorgegebenen Zeitrahmen nachdenken zu
konnen, dann st sich diese Unsicherheir. Dass die
Schiiler sich sicherer fithlen, hat aber noch einen an-
deren Grund. Sie kénnen sich in der zweiten Phase
austauschen, bevor sie vor der Klasse etwas sagen
miissen. Viele Schiiler melden sich nicht, weil sie
sich nicht sicher sind, ob das, was sie sagen wollen,
richcig ist. Wenn aber der Nachbar dhnlicher Mei-
nung ist oder etwas korrigieren konnte, dann traven
sie sich viel eher, das auch vor der Klasse zu sagen.
Das fiihrt auch dazu, dass sich mehr Schiler am
Plenumsgesprich beteiligen und die Qualicit der
Beitrige wiichst. Die Gefahr, dass der Lehrer mit we-
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nigen Schiilern Unterricht mache und die anderen
schweigend dasitzen, ist gebannt.

Auflerdem werden beim Kooperativen Lernen na-
tirlich die sozialen und die kommunikativen Fi-
higkeiten der Schiiler geférdert. Diese positive Wir-
kung reiche weit tiber die Schulzeic hinaus: »Je besser
Menschen lernen, in einer Gruppe gemeinsam eine
Aufgabe zu bewiltigen, desto wahrscheinlicher wer-
den sie im Beruf erfolgreich sein und auch im Pri-
vatleben gliickliche und sinnvolle personliche Bezie-
hungen aufbauen kénnen.«’

Auch das Selbstwertgefiihl der Schiiler wird gestirke,
weil sic die Erfahrung machen, in der Gruppe ge-
braucht zu werden. Wenn ein Mirtschiiler erwas bes-
ser versteht, weil man es ihm erklirt, und die Gruppe
auch aufgrund des eigenen Beitrags zu einem guten
Ergebnis kommt, dann erfihre man dabei dic eige-
ne Selbstwirksamkeit. Wer mit anderen erfolgreich
kooperiert, geht also aus diesem Prozess auch emo-
tional gestirke hervor. Teamgeist ersetzt Konkurrenz
und Einzelkimpfercum.

Und dass sich auch die kognitiven Leiscungen der
Schiiler durch Kooperatives Lernen verbessern, ist
empirisch vielfach erwiesen. Gerade im Vergleich
mit anderen Unterrichesmethoden kann professio-
nell angeleitetes Kooperatives Lernen hervorragende
Lernergebnisse aufweisen. '

Wir mocheen Sie ermutigen, mit dem Kooperati-
ven Lernen zu beginnen oder darin fortzufahren. Es
ist sowohl fiir die Schiiler als auch fiir den Lehrer
eine grofle Bereicherung. Nehmen Sie sich Zeit, es
schrittweise einzufiithren, und integrieren Sie es in
den Unterricht, den Sie schon machen. Es lohnt
sich.

8 Vgl. fJohunson, David
W, /Roger T. Johnson,
Learning together and
alone. Cooperative,
competitive and individu-
alistic learning, 5. Aull.,
Boston u. a.: Allyn and
Bacon 1999, S. 69 ff,

9 Norm und Karhy
Green in: Briining/Sanm
(wie Anm. 5), S. 5.

10 Eine Studie dazu
haben wir dargestelit in:
Briining, Ludger/Tobias
Saum, Warum cigentlich
kooperieren?, in: nds 6-
712006, S.10 £.; siche
auch Wellenrenther,
Martin, Lehren und
Lernen — aber wie?
Empirisch-experimentelle
Forschungen zum Lehren
und Lernen im
Unterricht (Grundlagen
der Schulpidagogik, Bd.
50), Hohengehren 2004,
S. 387 ., und Johnson/
Jobhnson (wie Anm. 8),

S. 188 ff.
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