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Schiileraktivierendes Lehren und Kooperatives Lernen -
ein Gesamtkonzept fir guten Unterricht

Kooperatives Lernen ist
keine Sammlung von Methoden

.Wie oft kann ich denn Kooperatives Ler-
nen im Unterricht umsetzen?" Hinter die-
ser oft gestellten Frage verbirgt sich die
Auffassung, dass es sich beim Kooperati-
ven Lernen um eine einzelne Methode
oder auch um eine Sammlung von Metho-
den handele. Nur folgerichtig ist dann die
Vorstellung, das Kooperative Lernen sei
nur in bestimmten Unterrichtssituationen
oder bei bestimmten Inhalten mdglich
oder angezeigt. Dies ist ein Missverstand-
nis.

Kooperatives Lernen ist ein Gesamtkonzept
von erfolgreichem Unterricht, denn die
Dramaturgie des Kooperativen Lernens er-
streckt sich auf jede Phase des Unter-
richts. Es ist nicht nur an dieser oder jener
Stelle im Unterricht sinnvoll, sondern bietet
als universelles Konzept der Schiiler-
aktivierung ein flexibles Modell fir erfolg-
reichen Unterricht in allen Fachermn. In
diesem Modell kommen die Stdrken der
einzelnen Unterrichtsformen zum Tragen.
Einzelarbeit, Kooperation, Ergebnispra-
sentation, aber eben auch der Lehrervor-
trag, das direkte Unterrichten oder offene
Lernformen lassen sich integrieren. Gleich-
zeitig werden im Kooperativen Lernen die
verschiedenen Bereiche des Lernens (ko-
gnitiv, personal, sozial und methodisch)
berlicksichtigt.

Das Konzept des Kooperativen Lernens ist nicht einfach eine neue Form von

Gruppenunterricht. Es gibt vielmehr eine praktikable Antwort auf die Frage,

wie die fiir das schulische Lernen so notwendige mentale Aktivierung moglichst

aller Schiilerlnnen in allen Phasen im alltdglichen Unterricht erreicht werden kann.

Im folgenden Beitrag' wird das Konzept im Uberblick vorgestellt.

Die Dramaturgie des
Kooperativen Lernens

Der Dreischritt ,Denken — Austauschen —
Vorstellen" ist der Kern eines schiilerakti-
vierenden Unterrichts (vgl. Abb. 1). In der
Regel wird er in einer Stunde mehrfach zur
Anwendung kommen. Und jedes Mal geht
es darum, dass sich jeder Einzelne in der
Schulklasse der neuen Aufgabe zuwendet,
sie kognitiv erfasst und bearbeitet.

Aus der Lehr-Lernforschung wissen wir,
dass guter Unterricht aus dem Wechsel-
spiel von vielen unterschiedlichen Unter-
richtsformen besteht (vgl. Brophy 2010:
78). Die Kombination dieser Formen mit
dem Wechsel von individuellem und Ko-
operativem Lernen und der Steuerung
durch den Unterrichtenden nennen wir die
Dramaturgie des Unterrichts. Sie wird von
den Unterrichtenden wie von Regisseuren
bestimmt — und mit ihr auch der Einsatz
der Methoden des individuellen und Koope-
rativen Lernens in den Unterrichtsphasen.

Dabei tritt die Lehrkraft in manchen Pha-
sen starker in den Vordergrund, etwa wenn
sie das Lernziel oder die Aufgaben mitteilt.
In anderen Phasen moderiert sie und halt
sich beobachtend im Hintergrund, zum Bei-
spiel wenn die Schilerlnnen in einem
Wechsel aus Einzel- und Gruppenarbeit ihre
Wissensvoraussetzungen aktivieren oder
die Aufgabenstellung bearbeiten. Wenn
die Ergebnisse vorgestellt und gesichert

werden, findet meist ein Unterrichtsge-
sprach statt, in dem Schiilerlnnen und Leh-
rerln iiber die Sache ins Gesprach kommen.
Es ist eine eigene Kunst, nicht nur Unter-
richtsphasen mit kooperativen Methoden
anzuleiten, sondern diese auch in die Ge-
samtstruktur des Lernprozesses so einzubin-
den, dass sie ihr ganzes Potential entfalten
koénnen.

Erst ein variabler, den Lernbedingungen an-
gepasster Unterricht ist wirklich erfolgreich.
Deshalb lassen sich in der hier vorgestellten
Dramaturgie von Unterricht unterschiedli-
che Lehr-Lernformen, zum Beispiel die direk-
te Instruktion und das Kooperative Lernen
miteinander verbinden. Genauso kénnen of-
fene Unterrichtsformen — zum Beispiel Sta-
tionenlernen oder Freiarbeit’ — nach dem
Prinzip des Kooperativen Lernens organisiert
werden. Hierzu arbeiten die Schiilerinnen
zunachst allein, um sich dann vor dem Hin-
tergrund ihrer individuellen Auseinanderset-
zung mit dem Partner oder in der Gruppe
auszutauschen.

' Dieser Beitrag ist die gekiirzte und iiberarbeitete Fassung
eines Beitrags aus: Christine Preu / Eva Heinemann /
Philipp Westermann (Hrsg.) (2010): Kooperatives Lernen in
Hochschule, Studienseminar und Schule. Beitrage zur
Summer School 2009.

? Nicht nur die einschlagigen wissenschaftlichen Veroffentli-
chungen, sondern vor allem die inzwischen kaum noch
liberschaubare Vielzahl an Praxisbeitragen in den deutschen
Fachzeitschriften machen deutlich, dass das Kooperative
Lernen in jedem Fach erfolgreich umgesetzt werden kann.

* Zur Diskussion offener Lernformen vgl. Wellenreuther (2009)
und Briigelmann (2005: 42ff.).
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Die Elemente eines erfolgreichen Lernpro-
zesses sind wie Mosaiksteine: Wie der
Kiinstler immer wieder neue Bilder mit
den Mosaiksteinen schaffen kann, so ord-
net auch der Unterrichtende die Elemente
des Unterrichts immer wieder anders. Das
Ziel des Kooperativen Lernens besteht ne-
ben der Férderung sozialer und personaler
Kompetenzen darin, dass im Unterricht
durch den Wechsel von individuellem und
Kooperativem Lernen ein hohes Maf3 an
kognitiver Schileraktivierung und somit
groBe Lernfortschritte erreicht werden.
Richtschnur der Dramaturgie sind die Fra-
gen: Sind alle Schiilerlnnen gleichzeitig
mental aktiviert? Erlaubt der Unterricht
jedem Einzelnen die individuelle Aneig-
nung des Unterrichtsgegenstandes?

Allein denken - iiber die
Bedeutung der Einzelarbeit

Lernen ist eine héchst individuelle Ange-
legenheit. Denn der Lernprozess findet
letztlich im individuellen Gedachtnis der
Lernenden statt. Daher miissen die Lernen-
den immer die Méglichkeit haben, ihre ei-
genen mentalen Wissensnetze aufzurufen
und versuchen, die neuen Informationen
damit in Verbindung zu bringen. Oder sie
missen Gelegenheit bekommen, zunéchst
eine eigene Losung fiir eine gestellte Auf-
gabe zu entwickeln. Daher sollte kein Un-
terricht auf diese Phase der Einzelarbeit
verzichten.

Konstruktivistisch betrachtet, entwickeln
die Schiilerlnnen in dieser Phase ihre ei-
genen mentalen Netze weiter oder suchen
in ihren vorhandenen Wissensstrukturen
nach Lésungen. Dazu missen sie sich viel-
leicht an das prozedurale Wissen der vor-
hergehenden Instruktion erinnern und es
auf einen neuen Zusammenhang anwen-
den. Oder sie erarbeiten in dieser Phase
deklaratives Wissen, das sie einem Text,
einem Schaubild oder einer Statistik ent-
nehmen. In jedem Fall sollten alle Schiile-
rinnen dies zunachst allein tun, denn nur
so ist gewahrleistet, dass sie sich der Pro-
blemstellung zuwenden - selbst dann,
wenn es augenscheinlich groBer Anstren-
gungen bedarf.

Methodisch hilfreich ist es — soweit es
moglich ist — die Schiilerinnen anzuhal-
ten, ihre Gedanken in dieser Phase schrift-
lich zu skizzieren. Das hat mehrere Griin-
de: Zum einen zwingt es zu einer gewissen
gedanklichen Strenge und verhindert das
Abschweifen der Schiilerinnen. Zum ande-
ren dient es der Rechenschaftslegung, da
der Unterrichtende sich bereits in diese
Phase dem Einzelnen zuwenden kann. Er
kann ihn bitten, seine Gedanken mit Hilfe
der Notizen zu erlautern. Es wird aber
auch sichtbar, wenn einzelne Schiilerln-
nen nicht mitarbeiten oder Verstehens-
schwierigkeiten haben. Die individuelle
Verantwortung wird so fiir alle SchiilerIn-
nen bereits in der Einzelarbeit unmittelbar
deutlich und eine breite kognitive Aktivie-
rung wird geférdert.

Ergebnisse austauschen -
die Kooperationsphase

Damit alle Schiilerlnnen mit ihren Ergeb-
nissen weiterarbeiten und sich nicht wie
im fragend-entwickelnden Unterricht
zuriickziehen kénnen, folgt beim Koopera-
tiven Lernen nach dem individuellen Ar-
beiten eine Zeit der Kooperation. Denn
Lernen ist immer auch ein sozialer Prozess.
Der Erwerb von Wissen erfolgt vor allem
durch die Interaktion mit anderen (vgl.
Mandel 2010: 21). Die Kooperation ist in

den meisten Fallen der eigentlich frucht-
bare Moment im Lernprozess. Dafiir gibt
es verschiedene Griinde:

m |n der Phase der Kooperation werden
die individuellen Wissensnetze und die
je eigenen geistigen Konstruktionen an
die Oberflache gebracht. Die SchiilerIn-
nen haben die Mdglichkeit, ihre in der
Einzelarbeit gewonnenen Ergebnisse
mitzuteilen und dazu von den Mitschii-
lerinnen eine Rickmeldung zu erhal-
ten. Und mehr noch: Meist gehen sie
im Gesprach in der Gruppe Uber das
hinaus, was sie in der Einzelarbeit erar-
beitet haben. Ahnlich der von Heinrich
von Kleist beschriebenen ,allmahli-
che[n] Verfertigung der Gedanken
beim Reden” (Kleist 1986: 453-458)
werden die Gedanken, die die Schiile-
rinnen in der Kooperation formulieren
missen, durch das Suchen nach der
sprachlichen Form weiterentwickelt.

m Die Schiilerinnen werden erneut mental
aktiviert, denn sie mussen die eigenen
Ergebnisse durchdenken, um ihre Ge-
danken klar und verstéandlich auszu-
driicken und angemessene Formulie-
rungen zu finden. Durch diese Verbali-
sierung verarbeiten sie die individuellen
Ergebnisse neu, manches wird dabei
klarer. Fiir den Einzelnen ist die Koope-
ration schon allein wegen dieser Not-
wendigkeit, sein Denken angemessen
mitzuteilen, eine erneute Lerngelegen-
heit.

Grundprinzip
des Kooperativen Lernens

Individuelle
Erarbeitung
(Konstruktion)

Austausch in der Gruppe
(1. Ko-Konstruktion einer
gemeinsamen Losung)

Vorstellen im Plenum
(2. Ko-Konstruktion durch
die Zuhorer)

Abb. 1: Grundprinzip des Kooperativen Lernens
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m Beim Kooperativen Lernen werden die
vorgestellten Ergebnisse zum Gesprachs-
gegenstand in der Kleingruppe. Haben
die Schiilerlnnen an der gleichen Auf-
gabe gearbeitet, dann vergleichen sie
ihr Verstandnis mit dem der anderen
und stellen deshalb Riickfragen, ergan-
zen oder berichtigen ihre Gruppenmit-
glieder. Oft mussen die Schilerlnnen
sich dann erneut mit der Problemstel-
lung beschéftigen, um Unklarheiten
oder Widerspriiche zwischen ihren Er-
gebnissen zu beseitigen. Alle Gruppen-
mitglieder werden so in einen aktiven
Lernprozess eingebunden. Gerade die
im Gesprdch der Schiilerlnnen entste-
henden Widerspriiche fordern sie zur
Diskussion heraus und ihre Auflésung
treibt den Lernprozess voran. Die Schii-
lerinnen bringen ihre individuellen
Wissenskonstruktionen ein und bilden
dann ein gemeinsames Modell, eine so
genannte Ko-Konstruktion (vgl. Abb. 1).

= |n der Kooperation treiben aber nicht
nur Widerspriiche das Lernen voran.
Vielfach lernen die Schiilerinnen auch
am Modell, das die Mitschilerlnnen
bieten. Jeder, der einen Vorschlag oder
ein Ergebnis einbringt, fungiert als
mogliches Modell. Da dies mit hoher
Wabhrscheinlichkeit nahe der ,Zone der
nachsten Entwicklung” der Lernenden
liegt, kénnen die anderen Schiilerinnen
es leicht in ihr Wissensmodell integrieren.

m Die Kooperationsphase hat aber auch
Bedeutung vor dem Hintergrund einer
starkeren Individualisierung der Lern-
prozesse. Da Wissen nicht gleichformig
von allen Schiilerinnen angeeignet,
sondern individuell oft ganz verschie-
den konstruiert wird, muss der Unter-
richtende ,Unterrichtssituationen schaf-
fen, die den Austausch zwischen den
Schiilern erzwingen” (von Salden 2009:
18). Denn in diesem Moment kommt
jeder mit seinen Gedanken zu Wort,
kann seine ganz individuelle Vorstel-
lung verbalisieren und so immer auch
individuell lernen.

Ein Unterricht, der nach der Einzelarbeit
unmittelbar zum Unterrichtsgesprach iber-
geht, lasst diese Lerngelegenheiten fiir die
Schiilerinnen ungenutzt. Er wechselt in ei-
ne Situation, an der schon aus praktischen
Grinden nur ein Teil der SchiilerInnen, ak-

tiv teilhaben kann. Selbst ein sehr profes-
sionell angeleitetes Unterrichtsgesprach
kann die Aktivierung aller Schiilerlnnen in
der Kleingruppe nicht anndhernd errei-
chen. Dies ist nur ein Grund fir die empi-
risch vielfach erwiesene Uberlegenheit
des Kooperativen Lernens gegeniiber fron-
talen Unterrichtssituationen (vgl. Bri-
ning/Saum 2009: 150ff.).

Dass das Kooperative Lernen dariiber hin-
aus in sozialer und personaler Hinsicht in
vielfacher Weise lernforderlich ist, sei an
dieser Stelle nicht im Einzelnen nachge-
zeichnet (vgl. Roseth/Johnson/Johnson
2008). Aber diese Wirkungen des Koope-
rativen Lernens, die vor allem das Mitein-
ander und die Personlichkeit betreffen, er-
weisen sich flr die Unterrichtenden im
Schullalltag nicht selten als ebenso be-
deutsam wie die hohe Lernwirksamkeit.

Vorstellung und Verarbeitung

Nach der Kooperationsphase stellen die
Schiilerlnnen ihre Ergebnisse in der Klasse
vor. Lernpsychologisch passiert in dieser
Phase Ahnliches wie in der Kleingruppe,
denn die Schilerlnnen vergleichen ihr zu-
vor erworbenes Wissen mit dem prasen-
tierten Wissen. Dabei stoBen sie auf Ube-
reinstimmungen und sicher auch auf Un-
terschiede. Beides gilt es in dieser Phase
zu thematisieren. In diesem Prozess der
Verarbeitung und Diskussion im An-
schluss an die Prasentationen bilden die
Schiilerinnen wieder gemeinsame Wis-
sensmodelle. Daher sprechen wir hier von
der zweiten Ko-Konstruktion (vgl. Abb.1).*

Aber wie ist damit umzugehen, wenn die
Ergebnisse der Schiilerinnen sich in der
Prasentation widersprechen? Gewdhnlich
wird dann im fragend-entwickelnden Un-
terrichtsgesprach geklart, welche Lésung
die richtige, bessere oder angemessenere
ist. Das Vorgehen erscheint angesichts
voller Lehrplane und der daraus entste-
henden Zeitknappheit haufig geboten.
Aber es ist nur bedingt lernwirksam. Viel
lernwirksamer ist es, wenn die Schiilerin-
nen den Widerspruch wieder in Einzelar-
beit und anschlieBender Kooperation be-
arbeiten und selbst versuchen aufzuldsen.
Diese Lernschleife wird in der Dokumen-
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tation der TIMSS-Studie ,open-ended-pro-
blem-solving" genannt (Klieme/Baumert
2001: 47). Solche Lernschleifen miissen
nicht langwierig sein. Haufig geht es um
einzelne Details in der Prasentationspha-
se, die aber gerade den Kern des Unter-
richts ausmachen: ,Liegt hier Futur 1 oder
Passiv vor?"; ,Haben wir es hier mit einem
Klima- oder mit einem Wetterproblem zu
tun?”; ,Ist hier ,can' oder ,be able’ die rich-
tige Formulierung?” ,Jeder denkt noch
einmal eine Minute dariiber nach. Tauscht
euch dann euch in eurer Gruppe dariber

"

aus...

In der anschlieBenden Pradsentation ha-
ben die Gruppen erneut Gelegenheit, ihre
Ergebnisse vorzustellen. In dieser Lern-
schleife erkennen die Schiilerinnen haufig
selbst, wo die Fehler oder Mangel der er-
sten Ergebnisse lagen. Und in diesem Pro-
zess geschieht oft der entscheidende Lern-
fortschritt. Die Schiilerlnnen werden nicht
nur in hohem MaRe kognitiv aktiviert, son-
dern auch dahin gefiihrt, selbststdndiger
mit Problemen umzugehen.

Ergebnisfokussierung als
weitere Lerngelegenheit

Nachdem die Schiilerinnen — méglichst
selbststandig — die Ldsungen erarbeitet
haben, ist es sinnvoll, dass die Lehrperson
das Ergebnis am Ende der Stunde zusam-
menfasst (vgl. Klieme/Baumert 2001: 50;
Wellenreuther 2004: 397f.). Sie kann als
Experte den roten Faden im Lernprozess
besonders deutlich machen. Dabei wie-
derholt sie nicht einzelne Beitrage der
Schiilerinnen, sondemn stellt das Ergebnis
in den Zusammenhang des Unterrichts-
prozesses und des Themas. Diese Biinde-
lung und Zusammenfassung hat eine fo-
kussierende Funktion. Fiir die SchiilerIn-
nen werden die eigenen Konstruktionen
noch einmal im Gesamtzusammenhang
dargestellt. Bereits aus dem Arbeitsge-
dachtnis verschwundene Wissensbestand-
teile werden so erneut ins Bewusstsein der
Lernenden gerufen. Dabei stellt sich nicht
selten fiir die Schilerlnnen der Gesamtzu-
sammenhang erst her.

* Die begriffliche Prézisierung verdanken wir Baurmann (2007: 7).
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Spatestens an dieser Stelle wird deutlich,
was es bedeutet, wenn wir von einer intel-
ligenten Dramaturgie schiileraktivieren-
den Unterrichts sprechen. Es geht nicht
darum, die Uberlegenheit einzelner For-
men des Unterrichtens zu behaupten.
Vielmehr muss das Bemiihen im Mittel-
punkt stehen, die wirksamen Lehr-Lernfor-
men in eine die Schiilerinnen mental akti-
vierende Dramaturgie zu integrieren.

Gegen das Vergessen:
iiben und wiederholen

Wenn der Unterricht mit Hilfe schiilerakti-
vierender und kooperativer Strategien pro-
fessionell durchgefiihrt wird, dann werden
die Schiilerlnnen mehr begreifen und be-
halten als beim Frontalunterricht. Aber
auch beim Kooperativen Lernen muss
dafiir Sorge getragen werden, dass die
zentralen, neu gelernten Inhalte ins Lang-
zeitgeddchtnis der Schiilerlnnen gelan-
gen. Daher muss der Lernrozess nach der
Sicherung der Ergebnisse noch weiterge-
fiihrt werden. Vertiefende Hausaufgaben
und einzelne Ubungsphasen reichen dazu
haufig nicht aus. Vielmehr muss das Ge-
lernte mehrmals und in immer langer wer-
denden Abstdnden und neuen Zusam-
menhdngen aktiviert werden, damit es
nachhaltig verankert wird.

Dramaturgisch bietet sich auch fiir diese
Ubungs-, Vertiefungs- und Anwendungs-
aufgaben der Dreischritt ,Denken — Aus-
tauschen — Vorstellen” an. Denn wenn die
Schiilerinnen sich nach der Einzelarbeit in
ihrer Gruppe austauschen, haben sie die
Méglichkeit, sich gegenseitig noch einmal
zu erkldren, was sie nicht verstanden ha-
ben. Sie erinnern sich gegenseitig an zen-
trale Inhalte und Vorgehensweisen oder
korrigieren Fehlerhaftes. Im Plenum erfolgt
die Kontrolle der einzelnen Ubungsaufga-
ben und damit des Ubungsprozesses.

In der Tradition des Kooperativen Lernens
gibt es zudem ausgewiesene Methoden,
die besonders gut zum Uben geeignet
sind, zum Beispiel das Gruppenturnier
oder die Gruppenrallye. Wenn sich die
Schiilerinnen beispielsweise im Gruppen-
turnier wechselseitig abfragen und den
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Lernstand festigen, um im abschlieBenden
Wettbewerb fiir die eigene Gruppe Fragen
zu beantworten, dann memorieren sie ih-
re Kenntnisse. Aber auch die strukturierte
Kontroverse kann der Ubung und Vertie-
fung dienen. Denn wenn die Schiilerlnnen
zu einer aus dem Unterricht entstandenen
Problemfrage Stellung beziehen, finden
sie nicht nur zu einem eigenen Urteil, son-
dern durchdenken auch die bisherigen
Unterrichtsergebnisse neu. Und wer mit
seinem Partner eine als Hausaufgabe er-
stellte Visualisierung vergleicht, muss sich
erneut an die Unterrichtsinhalte erinnern,
sie ins Bewusstsein rufen und so die Wis-
sensbestande verfestigen.

Uben und Vertiefen braucht motivierende
Formen und Gegenstande, intelligente
Methoden und Aufgabenformate. Vor al-
lem aber braucht es Zeit, die angesichts
von zentralen Abschlusspriifungen und
der damit verbundenen Stofffiille wenig
vorhanden zu sein scheint. Der Unterrich-
tende muss also nicht nur nach der dra-
maturgischen Einbindung der Wiederho-
lungen suchen, er muss sich auch standig
die Frage stellen, was eigentlich zu wie-
derholen ist. Eine Konzentration auf die
zentralen Kompetenzbereiche eines Fa-
ches erscheint da geboten.

Aktivierung der
Wissensvoraussetzungen
und der Erfahrungen

Blicken wir noch einmal an den Beginn ei-
nes Lehr-Lernarrangements. Nachhaltiges
Lernen setzt voraus, den Unterricht so zu
gestalten, dass die Schiilerinnen Gelegen-
heit erhalten, die neuen Inhalte mit den
vorhandenen kognitiven Strukturen zu ver-
binden. Wenn das mentale Netz, das die
Schiilerlnnen zu dem Lernbereich schon
entwickelt haben, nicht aktiviert wird, dann
haben sie keine Mdglichkeit, das neu zu
Lernende geistig zu verarbeiten, zu inte-
grieren und zu behalten. Daher ist es be-
sonders wichtig, zu Beginn eines Lernpro-
zesses die mehr oder weniger komplexen
Wissensbestande der Schiilerinnen zu akti-
vieren. Diese werden beim Lernen dann
weiter differenziert, ergénzt oder verandert.

Die notwendige Aktivierung des Vorwis-
sens kann auch mit Hilfe des Dreischrittes
in wenigen Minuten geschehen. Ein einfa-
cher Arbeitsauftrag lautet zum Beispiel:
Jeder denkt fiir sich dariiber nach, was er
aus der Reihe zur Multiplikation und Divi-
sion von Briichen behalten hat. Jeder
schreibt seine Erinnerungen bitte még-
lichst genau auf. Tauscht euch bitte nach
fiinf Minuten mit dem Partner aus..." So -
und natirlich weitaus differenzierter -
kann das Vorwissen der Schiilerinnen wie-
der in ihr Bewusstsein gehoben werden.

Das Anforderungsniveau
im Kooperativen Lernen

Unterricht erschépft sich nicht darin, Wis-
sensbestande zu vermitteln. Im Gegenteil:
Viele Kolleglnnen auBern, dass sie im Un-
terricht auch in die Tiefe gehen méchten
oder dass ihre Schiilerinnen anspruchsvol-
le Aufgaben bearbeiten sollen. Aber was
ist damit konkret gemeint? Eine Antwort
darauf bieten die in allen Schulformen
und -stufen eingefiihrten Anforderungs-
bereiche®, in denen drei Ebenen des Den-
kens unterschieden werden.

m Der Anforderungsbereich | umfasst die
Erarbeitung und die Reproduktion von
Wissen.

m Anspruchsvoller wird der Unterricht im
Anforderungsbereich I, denn jetzt sind
die Schiilerlnnen aufgefordert, vorhan-
denes Wissen zu reorganisieren und In-
halte zu analysieren.

m Als der anspruchsvollste Bereich gilt der
Anforderungsbereich IIl. Unterricht in
diesem Bereich regt die Schiilerinnen
zur Reflexion, Problemldsung und krite-
riengeleiteten Beurteilung an.

Mit dieser groben, in der Unterrichtspraxis
alledings recht gut realisierbaren Tren-
nung der Anforderungsbereiche kénnen
die kognitiven Bereiche des Unterrichts
bestimmt werden: Sind die Schilerinnen
im Unterricht aufgefordert, Dinge aus-
wendig zu lernen? Oder sollen sie Schluss-
folgerungen ziehen oder Sachverhalte be-
urteilen?

Die Beriicksichtigung dieser Anforde-
rungsbereiche gelingt im Kooperativen
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Lernen hervorragend. Dabei ist aber be-
deutsam zu bedenken, dass auch im Ko-
operativen Lernen der eigentliche Anfor-
derungsbereich im Unterricht durch die
Aufgabenstellungen bestimmt wird.

Das Anforderungsniveau im
fragend-entwickelnden Unterricht
Lehrerinnen, die ihren Unterricht hin zum
Kooperativen Lernen verdndern, fragen
anfanglich haufig, wie sie die Anforde-
rungsbereiche 11 und 11l im kooperativen
Unterricht realisieren kdnnten. Diese Fra-
ge weist auf eine flr viele Lehrkrafte
zundchst irritierende Veranderung im Un-
terricht hin. Diese Irritation riihrt aus dem
Vergleich mit dem fragend-entwickelnden
Unterricht her. In der Regel wird im herge-
brachten Unterricht eine Aufgabe von den
Schilerlnnen bearbeitet und anschlieBend
findet ein Unterrichtsgesprach statt, das
auf dem zuvor erarbeiteten Wissen ba-
siert. Die Schiilerinnen stellen dabei
zundchst ihre Ergebnisse vor und werden
gegebenenfalls durch die Mitschiilerlnnen
ergdnzt oder von der Lehrkraft korrigiert.
Hier bewegt sich der Unterricht auf den
Stufen, auf denen die Arbeitsauftrage der
anfanglichen Aufgabe angesiedelt waren.
Nicht selten geht es dabei um die Aneig-
nung von Wissen, so dass sich das Unter-
richtsgesprach zunéchst auch im Anforde-
rungsbereich | bewegt. Im Klassenge-
sprach lenkt der Unterrichtende dann
durch eine geschickte Fragetechnik den
Blick der Schiilerlnnen auf Probleme oder
Fragen aus den Anforderungsbereichen I
oder IIl. Der Unterricht gewinnt jetzt also
an Tiefgang und am Ende eines solchen
Gesprachs hat der Unterrichtende den
Eindruck, mit den Schiilerinnen sehr ni-
veauvollen Unterricht zu realisieren (vgl.
Abb. 3). Aber hier ist zu fragen:

m Haben die Schiilerinnen dieses Niveau
wirklich kognitiv erreicht oder hat es
am Ende der Unterrichtende durch sei-
ne Beitrdge vorgegeben und vielleicht
in Form eines Tafelbildes, das von vie-
len nicht wirklich verstanden wurde,
gesichert?

° www.kmk.org/ bildung-schule/qualitaetssicherung-in-schulen/
bildungsstandards,ueberblick.htm/
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Herkémmlicher Unterricht

Aufgabe 1 (AF 1)
erteilen

-

Einzelarbeit

v

Prasentation
und Gesprach

v

fragend-entwickelndes
Unterrichtsgespréach,
in dem die
Schiilerlnnen
durch die
Fragetechnik
auf AF 2 oder AF 3
gelenkt werden

Zusammenfassung

und Sicherung

Kooperatives Lernen

Aufgabe 1 (AF 1)
erteilen

-

Einzelarbeit

v

Kooperation

v

Prasentation
und Gesprach

v

Aufgabe 2 (AF 2)
erteilen

-

Einzelarbeit

v

Kooperation

-

Prasentation
und Gesprach

v

Aufgabe 3 (AF 3)
erteilen

Zusammenfassung
und Sicherung

Abb. 3: Anforderungsbereiche in der Unterrichtsdramaturgie
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m Haben sich alle Schiilerlnnen aktiv mit
den Fragen der Anforderungsniveaus Il
und Il auseinander gesetzt oder wurde
das Gesprach nur mit einigen Schile-
rinnen gefiihrt?

m Koénnen die Schiilerlnnen auch selbst-
standig die hohen Anforderungsberei-
che realisieren? Bendtigen sie sowohl
das Wissen der ganzen Klasse als auch
die Steuerung durch die Lehrkraft? Wie
sollen sie dann dieselbe Leistung in al-
len drei Anforderungsbereichen selbst-
standig erbringen?

Welchen Beitrag zur Selbststandigkeit im

Denken Gber Schule hinaus leistet ein sol-

cher Unterricht dauerhaft?

Das Anforderungsniveau

im kooperativen Unterricht

Das Kooperative Lernen versucht, den in
den Fragen aufgehobenen Schwierigkei-
ten zu begegnen. Dazu ist allerdings auf
die Dramaturgie zu achten. Grundsatzlich
kann jedes Anforderungsniveau im Ko-
operativen Lernen realisiert werden. Da-
bei muss der Lehrkraft bereits zu Beginn
des Unterrichts klar sein, welche kogniti-
ven Anforderungen die Schiilerlnnen be-
waltigen sollen. Diese Anforderungen
miissen in die Aufgabenstellungen ein-
flieBen.

Mit Hilfe des Dreischritts ,Denken — Aus-
tauschen - Vorstellen" kénnen die Aufga-
benstellungen von den Schiilerinnen bear-
beitet werden (vgl. Abb. 3). Sie bekommen
zunéchst eine Aufgabe auf dem Repro-
duktionsniveau. Das Ergebnis der Aufga-
be wird in der Gruppe oder mit einem
Partner verglichen und besprochen. Dem
schlieBt sich eine Prasentation der Ergeb-
nisse (ggf. mit kurzem Klassengesprach
und Sicherung) an. Erst jetzt bearbeiten
die Schiilerlnnen die zweite Aufgabe auf
dem nachsthéheren Anforderungsniveau.
Dazu wird wieder der Dreischritt durch-
laufen und auch die Aufgabe im Anforde-
rungsniveau Il wird erneut im Dreischritt
bewaltigt. In diesem im Grunde recht ein-
fachen, gleichwohl klar strukturierten Vor-
gehen nahern sich die Lernenden schritt-
weise dem angestrebten Anspruchsni-
veau. Im Unterschied zum fragend-ent-
wickelnden Unterricht sorgt dieses Vorge-
hen fiir eine hohe mentale Aktivierung al-
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ler Schiilerlnnen. Gleichzeitig ist das Errei-
chen der Lernziele nicht abhangig von der
Fragetechnik des Unterrichtenden, son-
dern fiihrt alle Schilerinnen dahin, selbst die
Anforderungsbereiche zu durchschreiten.

Ausgewiesene Methoden
des Kooperativen Lernens

Neben der Méglichkeit, durch die Fragen
in Verbindung mit einer intelligenten Dra-
maturgie das Niveau des Unterrichts bzw.
des Denkens der Schiilerinnen zu leiten,
gibt es im Kooperativen Lernen einzelne
Methoden, die eine gewisse Affinitat zu
den einzelnen Anforderungsbereichen
aufweisen (vgl. Abb. 4). Durch ihren Ein-
satz ist das Anforderungsniveau des Un-
terrichts vorgezeichnet und der Unterrich-
tende erhalt weitere Instrumente, um die
Anforderungsbereiche in seinem Unterricht
gezielt zu realisieren. In einer umfassenden
Reihenplanung kénnen so ganz gezielt die
unterschiedlichen Anforderungsbereiche
unter Beriicksichtigung der kooperativen
Methoden eingeplant werden.®

Zusammenfassend kann gesagt werden,
dass mit dem Kooperativen Lernen sehr
gut und erfolgreich in allen drei Anforde-
rungsbereichen unterrichtet werden kann.
Im Gegensatz zum fragend-entwickelnden
Unterricht bietet das Kooperative Lernen
darlber hinaus einzelne Methoden, die ei-
ne groBe Nahe zu bestimmten Anforde-
rungsniveaus aufweisen. Dadurch wird die
Berlicksichtigung dieser Lernniveaus be-
sonders erleichtert. Nach unserer Auffas-
sung muss sich jeder Unterrichtende bei
seiner eigenen Unterrichtsentwicklung be-
wusst sein, dass es nicht darum geht, im
Unterrichtsgesprach moglichst das Anfor-
derungsniveau Il zu erreichen. Vielmehr
muss im Mittelpunkt das Bemiihen ste-
hen, alle Schiilerlnnen zur selbststandigen
Bewaltigung solcher Aufgaben zu fiihren.

Metakognition anregen

und Selbstédndigkeit fordern

Nach unserer Erfahrung ist es sehr wich-
tig, dass die Schiilerlnnen selbst ein Be-
wusstsein dieser unterschiedlichen Anfor-
derungsbereiche haben. Denn oft geben
sie auf den Ebenen Il und Ill schnell auf,
weil sie erwarten, genauso schnell zu Er-
gebnissen zu kommen wie auf der Ebene I.

lhnen muss bewusst sein, dass das Den-
ken auf den hoheren Ebenen oft erst nach
einigen Versuchen zu Ergebnissen kommt,
mit denen man zufrieden ist. Zu der Me-
takognition gehdrt auch, dass die Schiile-
finnen in der Lage sind, bewusst allgemeine
oder fachspezifische Strategien anzuwen-
den, mit denen man zum Beispiel analy-
siert oder urteilt. Daher sollte sollte jede
Lehrperson immer wieder den selbstregu-
lierten Einsatz von Strategien mit den
Schiilerlnnen eintiben und reflektieren.

Umdenken ist notwendig

Es ist ein Trugschluss zu glauben, erfolg-
reicher oder guter Unterricht lage nur vor,
wenn in jeder Stunde alle Anforderungs-
bereiche durchschritten werden. Dies lasst
sich ndmlich vielfach nur im gelenkten
Unterrichtsgesprdch — mit seinen gravie-
renden Nachteilen - realisieren. Nach un-
serer Auffassung muss im Mittelpunkt
vielmehr von Anfang an das Bemiihen ste-
hen, alle Schiilerinnen zur selbststandigen
Bewaltigung solcher Aufgaben zu fiihren.
Die schuleraktivierende Dramaturgie des
Kooperativen Lernens bietet dazu einfa-
che wie komplexe Unterrichtsstrategien.

Der lerntheoretische
Hintergrund

Das hier vorgestellte Konzept beruht im
Kern auf zwei Grundannahmen:

1. Lernen ist die aktive mentale Durch-
dringung des Unterrichtsgegenstandes:
Es besteht heute Einigkeit darin, dass Un-
terricht nur dann erfolgreich sein kann,
wenn er die Schiilerlnnen zu einer eigen-
standigen, aktiven Auseinandersetzung
mit den Lerngegenstanden fiihrt.” Erfolg-
reiches Lernen im Unterricht erméglicht
ein Wechselspiel aus Anleitung, Darbie-
tung und Erklarung einerseits und ande-
rerseits aus Moderation von Unterrichts-
situationen, in denen Schiilerinnen Wissen
selbststandig erarbeiten, analysieren, re-
flektieren und dariber kommunizieren.
Der Unterricht muss daher methodisch so
gestaltet sein, dass die Lernenden zur ak-
tiven Durchdringung aufgefordert und an-
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gehalten werden und dafiir ausreichend
Zeit und Anleitung bekommen.

In der Praxis bedeutet dies, dass Unter-
richt aus einem Wechsel von kurzen Pha-
sen der Instruktion und ldngeren Phasen
der individuellen und kooperativen Kon-
struktion bestehen muss. Denn die Inte-
gration des Neuen in die kognitiven Struk-
turen der Lernenden findet vor allem dann
statt, wenn sie sich aktiv mit den Gegen-
standen auseinandersetzen.

2. Es gilt, alle Schiilerlnnen gleichzeitig
mental zu aktivieren: Die zweite zentrale
Grundlage des Kooperativen Lernens ist
die Vorstellung, dass der Unterricht me-
thodisch so arrangiert werden muss, dass
moglichst alle Schiilerinnen gleichzeitig
und dauerhaft in die Durchdringung des
Unterrichtsgegenstandes eingebunden
werden.

Um diese Forderung deutlich zu machen,
blicken wir noch einmal auf herkémmli-
chen Unterricht, der vor allem durch Lehrer-
vortrage oder fragend-entwickelnde Unter-
richtsgesprache dominiert wird® Am An-
fang eines solchen Unterrichtsgesprachs
steht in der Regel eine Problem- oder Auf-
gabenstellung, die - gegebenenfalls mit
vorheriger Einzelarbeit — von der Klasse un-
ter Steuerung der Lehrkraft Schritt fir
Schritt bearbeitet wird. Dabei ist die Unter-
richtsform darauf angelegt, dass die Schi-
lerinnen einzelne Wortmeldungen beitra-
gen, die dann vom Unterrichtenden zu ei-
nem Ganzen zusammengefiigt werden. Am
Ende einer solchen Stunde wird die Ant-
wort auf die Eingangsfrage entsprechend
gesichert und in der Regel notieren die
Schiilerlnnen das Ergebnis.

Aber was passiert bei den Schiilerinnen,
die nicht ins Unterrichtsgesprach invol-
viert sind? Die Struktur des Unterrichts er-
moglicht es ihnen, sich zuriickzuziehen

Vgl dazu Briining (2010). Dort ist aufgezeigt, wie im
Unterricht die praktische Umsetzung mit Hilfe der Methoden
des Kooperativen Lernens gelingen kann.

7 Vgl. dazu die Beitrage in Jiirgens/Standop (2010). In dem
Sammelband wird aus ganz unterschiedlicher Perspektive
der Frage nach Merkmalen von ,gutem Unterricht” nachge-
gangen. Kaum ein Beitrag, der nicht auf die aktive Aneig-
nung der Unterrichtsgegenstande durch die Lernenden ver-
weist.

¢ Auch wenn gegenwiirtig eine vorsichtige Weiterentwicklung
des Unterrichts in den Schulen zu beobachten ist, dominieren
noch immer fragend-entwickelnde Unterrichtsgespréche oder
Lehrervortrdge in vielen Klassenzimmern (vgl. Gétz 2005).
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und mental passiv im Unterricht zu sitzen.
Eine breite Aktivierung der Gesamtklasse
ist eher die Ausnahme und methodisch
auch nicht zu realsieren.

Diese Form des Unterrichts weist aber
noch eine weitere Schwache auf. Denn
durch die lenkende Funktion des Unter-
richtenden vollziehen die Schiilerlnnen
bestenfalls die Problemlésung nach, die
der Unterrichtende aufgrund der Einzel-
beitrdge entwickelt. Eine aktive Aneig-
nung des gesamten Zusammenhangs
kann strukturbedingt im fragend-ent-
wickelnden Gesprach oder auch im Lehrer-
vortrag kaum von allen Schiilerinnen ge-
leistet werden.® Dabei wére ganz wichtig,
dass jeder Einzelne immer wieder ange-
halten wird, eigene Losungen zu ent-
wickeln und gerade beim Aufbau von pro-
zeduralem Wissen zu versuchen, jeden
Schritt selbst zu gehen. Vor diesem Hin-
tergrund bekommen die einzelnen Pha-
sen eines Unterrichts, der die Schiilerln-
nen mental aktiviert, ihren Sinn.

Das eigene Handlungs- und
Professionswissen erweitern

Wer auf der Suche ist nach einem Unter-
richt, in dem alle Schiilerlnnen gleichzei-
tig kognitiv aktiviert werden, der findet im
Konzept des schiileraktivierenden Lehrens
und Kooperativen Lernens eine wissen-
schaftlich bewahrte wie praktisch erprob-
te Dramaturgie von Unterricht. Wir moch-
ten Sie ermutigen, mit der vorgestellten
Unterrichtsdramaturgie zu experimentie-
ren. Seien Sie zuversichtlich — die meisten
der hier aufgefiihrten Phasen leiten Sie
ohnehin jeden Tag vielfach an. Sie miissen
mitunter lediglich ihre Abfolge verdndern
und ergadnzen. Sicher passen Sie unsere
Vorschlage den Bedingungen und Erfor-
dernissen lhrer Lerngruppe an. Aber ver-
zichten Sie nicht mehr auf den Dreischritt!
Achten Sie bei der Arbeit mit Schul-
biichern und Unterrichtshandreichungen
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immer wieder darauf, konsequent den
Dreischritt zu beriicksichtigen. Wenden
Sie sich nach einigen Wochen auch den
ausgewiesenen Methoden des Kooperati-
ven Lernens zu. Sie werden schon bald er-
fahren, dass Sie das Kooperative Lernen
im Unterricht splirbar entlastet und das
Unterrichten in der Regel nicht nur erfolg-
reicher, sondern auch fiir Schilerinnen
wie Lehrerln entspannter wird.
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affine Anforderungsbereiche

Erarbeitung und Reorganisation

und Transfer von Wissen

Reproduktion Anwendung von bei der Lésung neuer
von Wissen Wissen, Analyse Problembereiche/Reflexion
vor dem Hintergrund von
Kriterien
Gruppenturnier X
Gruppenrallye X
Partnerpuzzle X
Gruppenpuzzle X
Strukturierte Kontroverse X
Strukturierte Debatte X
Kleingruppenprojekte X X X
Lerntempoduett X X X
Gruppenanalyse X X X
Concept Attainment X
Concept Formation X
Wechselseitiges Lesen X
und Zusammenfassen
Reziprokes Lesen X

Abb. 4: Anforderungsbereiche und affine Methoden des Kooperativen Lernens
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