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1. Was ist Gruppenarbeit?

In Regelschulen kommt dem Gruppenunterricht in erster Linie die Rolle der Auflockerung des
Frontalunterrichts zu. MEYER definiert Gruppenunterricht als eine ,,Sozialform des Unterrichts, bei
der durch die zeitlich begrenzte Teilung des Klassenverbandes in mehrere Abteilungen arbeitsfihige
Kleingruppen entstehen, die gemeinsam mit der von der Lehrerin gestellten oder selbst erarbeiteten
Themenstellung arbeiten und deren Arbeitsergebnisse in spdteren Unterrichtsphasen fiir den
Klassenverband nutzbar gemacht werden kénnen* (MEYER 1987, S.242).
Gruppenarbeit dagegen definiert er als ,.die in dieser Sozialform von den Schiilerinnen und der
Lehrerin geleistete zielgerichtete Arbeit, soziale Interaktion und sprachliche Verstindigung*
(MEYER 1987, S.242).
SLOTTA definiert Gruppenarbeit folgendermalen:
,Der  Begriff  Gruppenarbeit  bezeichnet  einen  methodischen
Entwicklungsgang, der von der Planung einer Gruppenarbeit iiber ihre
Ausfiihrung und Priifung innerhalb der Gruppe bis zur Darstellung des
Erarbeiteten vor der Klasse und ihrer Priifung durch die Klasse reicht.
(SLOTTA 1954, S.17, zitiert nach DIETRICH 1969, S.34)
Das Charakteristische am Gruppenunterricht ist dabei der in der kleinen Lerngruppe mogliche und
angestrebte Lern- und Sozialprozess, der sich von dem der anderen Unterrichtsformen deutlich
unterscheidet (vgl. DIETRICH 1969, S.34). Beim Gruppenunterricht — sowie auch bei allen anderen
Sozialformen des Unterrichts — sind eine dullere sowie eine innere Seite erkennbar. Die duflere Seite
bezeichnet die spezifische Regelung der rdumlich-sozial-kommunikativen Situation des Unterrichts.
Die Lehrperson selbst tritt als Leiter in den Hintergrund, trégt aber weiterhin die Verantwortung fiir
die Organisation der Lernsituation. Die innere Seite stellt die Vermittlung und Aneignung von
Methodenkompetenzen dar, die die Schiiler zu einem kreativen und selbstbestimmten, aber dennoch
gemeinsamen Handeln befdhigen soll (vgl. MEYER 1987, S.243).
Gruppenarbeit wird insbesondere in der mittleren Phase des Unterrichtsgeschehens, der
sogenannten Erarbeitungsphase — die zwischen Unterrichtseinstieg einerseits und Ergebnissicherung
andererseits liegt —, angesetzt. Zu Beginn steht zumeist die lehrerzentrierte Einstiegsphase im
Klassenplenum. Darauf folgt eine aktive Phase der Schiiler, worin Verarbeitung, Vertiefung, Ubung
oder Anwendung stattfinden konnen. Zum Abschluss steht eine Auswertung der Arbeitsergebnisse
im Plenum. Natiirlich kann es auch zu Abweichungen von diesem Schema kommen (vgl. MEYER

1987, S.243). Fiir ein Verlaufsschema eines ,,typischen* Gruppenunterrichts sieche Abb.1.
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Abb.1: ,,Strickmuster“ des typischen Gruppenunterrichtsverlaufs nach MEYER (1987).
Quelle: MEYER 1987, S.244

Zusammenfassend und weiterflihrend ldsst sich Folgendes {iber den Gruppenunterricht sagen:

., Gruppenarbeit ist weder eine didaktische Wunderwaffe noch ein
Allheilmittel. Gruppenarbeit ist eine Sozialform, die, sinnvoll eingesetzt, den
Unterricht bereichert und Lernen fordert. (URL:
http://www.studienseminarkoblenz.de/medien/standardsituationen/24%20Ei
ne%20Gruppenarbeit%20durchfuehren.pdf, S.3, 31.03.2011)

2. Funktionen und Ziele des Gruppenunterrichts
MEYER sieht strukturell betrachtet folgende Funktionen des Gruppenunterrichts, die diesen
deutlich vom Frontalunterricht abgrenzen (vgl. MEYER 1987, S. 245):

e Im Gruppenunterricht konnen sich theoretisch betrachtet mehr Schiiler aktiv am
Unterrichtsgeschehen beteiligen
¢ Sie konnen sich ohne Scheu duflern, falls das soziale Klima in der Klasse passt
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e FEin Zusammengehorigkeitsgefiihl in der Gruppe kann entwickelt und gefestigt werden

¢ Sie konnen relativ selbstindig arbeiten, falls die Arbeitsauftriage entsprechend gestaltet und die
Lernvoraussetzungen dafiir gegeben sind

e Die Schiiler konnen Lernumwege und Seitenpfade nutzen, die im Frontalunterricht aus Zeit- und
Kompetenzgriinden meist ungeniitzt bleiben

e Sie konnen ihre Neugierde ausleben und konnen dadurch neue, unvorhergesehene Aspekte des
Themas einbringen

e Im Gruppenunterricht hat der Lehrer eher die Mdglichkeit, die einzelnen Schiiler genauer zu
beobachten und sie in anderen Rollen als im Frontalunterricht zu erleben

o Kurzfristig betrachtet erfordert der Gruppenunterricht zumeist allerdings mehr Zeit als der
Frontalunterricht; es nimmt mehr Zeit in Anspruch, wenn die Schiiler gewisse Sach-, Sinn- oder
Problemzusammenhédnge selbstindig erarbeiten miissen; langfristig entwickeln die Schiiler
dadurch allerdings gewisse Methodenkompetenzen

GUDJONS nennt in Auswabhl sieben Vorteile des Gruppenunterrichts (vgl. GUDJONS 2006, S.82):

e Durch die gesteigerte Interaktionsdichte in Kleingruppen konnen gute Voraussetzungen fiir den
Erwerb von kommunikativen Kompetenzen geschaffen werden

e Durch das Wegfallen der permanenten Steuerung durch den Lehrer kann sich die
Kommunikation offener, individueller und kreativer gestalten

e Durch die notwendige Selbststeuerung konnen die Schiiler unentbehrliche Féhigkeiten wie
Selbstandigkeit, Eigenverantwortung oder Konfliktregulierung lernen

e Da das AusmaB der ,,Offentlichkeit* im Vergleich zum Klassenplenum weitaus geringer ist, kann
sich initiatives Handeln in diesem ,,privaten Schonraum* wirkungsvoller entfalten

e Durch erhdhte Selbstlenkung werden ergebnisoffenere Strategien ermdglicht

e Die Kleingruppe ist Kindern und Jugendlichen in Form der peergroup weitaus vertrauter als
grofere soziale Gebilde, die noch dazu mit hoheren Risiken des Misserfolgs, des Scheiterns oder
der Verunsicherung verbunden sein konnen

e Kooperationsfahigkeit, Verantwortungsbereitschaft sowie Initiative im Team sind in der heutigen
Berufswelt unverzichtbare Schliisselqualifikationen

MEYER fasst die Vorteile von Gruppenunterricht folgendermaflen zusammen:

»Gruppenunterricht ist, wenn er zielstrebig gestaltet wird, geeignet, die
Selbstindigkeit und Solidaritit der Schiilerinnen zu fordern. (...)
Gruppenunterricht ist geeignet, die Schiilerinnen durch einen didaktisch
begriindeten Wechsel der Handlungsmuster und der Symbolisierungsformen
zum selbstdndigen Denken, Fiihlen und Handeln zu ermutigen.” (MEYER
1987, S.245)
Die Symbolisierungsform kann Sprache sein, aber auch handwerklich-bildnerisches Gestalten oder
Spielen (z.B. bei Rollenspielen). Wichtig flir das Gelingen des Gruppenunterrichts ist dabei
allerdings, dass er nicht die bloBe Fortsetzung der schon im Frontalunterricht und in der
Einzelarbeit  vorherrschenden, die  Schiiller = langweilenden = Handlungsmuster  und
Symbolisierungsformen darstellt (vgl. MEYER 1987, S.246f).

Dieser Wechsel der Symbolisierungsformen ist allerdings nicht auf den Gruppenunterricht
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beschréinkt. Folgendes Ziel kann dagegen nur im Gruppenunterricht realisiert werden:

»Das tibergeordnete, theoretisch begriindete Ziel des Gruppenunterrichts
besteht darin, die Schiilerinnen durch die gemeinsame Arbeit an der
gestellten Lernaufgabe zum solidarischen Handeln zu befdhigen.” (MEYER
1987, S.248)

3. Formen von Gruppenarbeiten

Grundsitzlich gibt es die unterschiedlichsten Arten von Gruppenarbeit: so hat man beispielsweise
die Moglichkeit, allen Gruppen (a) die gleiche Aufgabenstellung sowie jeder Gruppe (b) eine
komplett andere zu geben, oder auch immer (¢) zwei oder mehr Gruppen zum jeweils selben Thema
arbeiten zu lassen.

Nicht nur die Aufgabenstellung kann variieren, auch die Aufgabe an sich kann variabel sein. Wahlt
man die erste der oben genannten Formen und gibt jeder Gruppe identische Frage- bzw.
Aufgabenstellungen (Themengleiche, arbeitsgleiche bzw. konkurrierende Gruppenarbeit), so kann
der Lehrer z.B. fordern, dass in der Gruppenarbeit ein Experiment gemacht, eine Zeichnung, ein
Plakat oder eine Collage gestaltet oder auch ein Spiel entworfen werden soll. Nicht unwesentlich ist
auch die Tatsache, dass die Schiiler versuchen sollten, das bereits Gelernte in der Gruppenarbeit
anzuwenden. Entscheidet sich die Lehrperson jedoch fiir die Themendifferenzierte (bzw.
arbeitsteilige) Gruppenarbeit, so erhdlt jede Gruppe einen anderen Auftrag oder auch eine andere
Fragestellung. Es kann vorkommen, dass verschiedene Beispiele/Texte zum gleichen Thema
herangezogen und somit verschiedene Aspekte oder Ebenen desselben Themas in den Gruppen
erarbeitet werden und die Gruppenarbeit somit einen gegenseitig ergdnzenden Charakter annimmt.
Sie setzt genaue Kenntnisse der Methodenkompetenzen der Schiiler sowie eine sehr genaue
didaktische Analyse und viel methodische Fantasie voraus. Deutlich muss dabei jedoch die
Gemeinsamkeit der Unterthemen werden. Moglich wire es auch, dass es zu einem Thema, z.B.
einen Roman, unterschiedliche Anforderungen gibt. So kann dann beispielsweise jede Gruppe einen
anderen Charakter gestalten und herausfiltern. Beachten sollte man, dass die Planung von
themengleichen Gruppenarbeiten um ein Vielfaches einfacher ist als unterschiedliche
Fragestellungen, da man bei diesen einen groBeren Pool an Fragen aufstellen muss (vgl. URL:
http://www.studienseminar-koblenz.de/medien/standardsituationen/24%20Eine%20Gruppenarbeit%
20durchfuehren.pdf, 31.03. 2011; vgl. BERGER & FUCHS 2007, S.23; vgl. DIETRICH 1969,
S.36; vgl. MEYER 1987, S.254f).

Wichtig fiir die Entscheidung der Aufgabenstellung ist auch die Zeit. Wie viele Stunden hat die
Lehrperson zu Verfiigung? Muss die Gruppenarbeit in einer Stunde beendet werden? Kann der

Lehrer fordern, dass die Schiilerlnnen zu Hause weiterarbeiten? Ist es ein facheriibergreifendes
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Projekt? Je nach Zeitmangel oder Zeitvariabilitit ist es moglich, dass die Schiilerlnnen ein
Mitspracherecht eingerdumt bekommen. So konnen diese selbst das Thema wéhlen oder aber auch

selbst Vorschldge einbringen.

4. Die Rolle des Lehrers bei Planung, Organisation und Durchfiihrung
von Gruppenarbeiten

Ziel einer Gruppenarbeit von Seiten des Lehrers sollte es immer sein, die individuelle sowie soziale
Reifung des einzelnen Schiilers innerhalb der Gruppe zu fordern, wobei die Fahigkeit zur
wechselseitigen Mitteilung tliber einzelne Grundkomponenten eines beabsichtigten Lernprozesses —
wie die Inhalte, die Intentionen oder die Bezichungen — bei jedem einzelnen Schiiler entwickelt
werden soll. Ein weiterer wichtiger Faktor ist das gruppenpadagogische Element, einer
Bewusstmachung und Auswertung von Lernprozessen in der Gruppe. Damit soll auch im Idealfall
ein gruppendynamisches und —therapeutisches Element gewéhrleistet werden, um die soziale
Sensibilitdt aller Gruppenmitglieder zu steigern und dem einzelnen Schiiler bei

Beziehungsstérungen zu helfen (vgl. MEYER 1981, S.109).

Finf grundlegende Funktionen des Lehrers sind bedeutend fiir den Bezug zu kooperativen
Lernformen. Wichtig fiir die Entwicklung von Gruppensituationen ist sowohl die initiierende als
auch die stimulierende Funktion des Lehrers. Die (a) initiierende Funktion bezieht sich in erster
Linie auf den kognitiven Bereich. Das bedeutet, dass der Lehrer stindig darauf achten sollte, dass
sich die Schiiler auf gemeinsame Ziele, Aufgaben und Probleme einlassen. Der Lehrer erteilt
Aufgaben und versucht damit, Lernprozesse in Gang zu bringen. Aus diesem Grund sind bei der
Formulierung der Lerninstruktionen besonders die Lebensweltinteressen der Schiiler zu
beriicksichtigen. Im Idealfall sollte der Lehrer darum bemiiht sein, die Schiiler zu ermuntern, selbst
Probleme und Aufgaben zu entdecken, die in Folge dann auch von diesen selbst eigenstindig
formuliert werden sollen. Die (b) stimulierende Funktion dagegen nimmt stidrkeren Bezug auf den
affektiven Bereich. Dies wird etwa durch den Versuch, eine entspannte Atmosphire zu schaffen, zu
erreichen versucht. Dies kann durch Bestéitigung und positive Zuwendung geschehen, auch durch
GroBziigigkeit und geringe Kontrolle, sodass Kontaktherstellung und —erhaltung gefordert,
Ursachen von Konflikten erkannt und Methoden fiir deren Losung leichter gefunden werden
konnen. Der Lehrer versucht z.B. auch ins Stocken geratene Lern- und Arbeitsprozesse innerhalb
der Gruppe wieder in Gang zu bringen oder Fehlertoleranzen bei den Schiilern entwickeln zu helfen
(vgl. GUDJONS 1993, S.16, zitiert nach http://www.teachsam.de/paed/gruppe/paed_grupu/
paed grup unt 2 2.htm, 31.03.2011; vgl. MEYER 1981, S.109f).
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Eine ebenfalls entscheidende Rolle beziiglich des Prozessniveaus nimmt die (¢) informierende
Funktion ein. Das bedeutet, dass dic Wahl des verwendeten Mediums bzw. der Medien bei
Unterrichtsvorbereitung und —durchfiihrung weitgehend die Art des Losungsprozesses beeinflusst.
Ein enger Zusammenhang ergibt sich hierbei zur sogenannten (d) regulierenden Funktion, d.h. der
Lehrer muss von sich aus bestimmte Dinge regeln, in die die Schiiler nicht eingebunden und bei
denen sie nicht mitspracheberechtigt sind, wie etwa bei der Sitzordnung, Vorschligen zu jeweils
giinstigen Lern- und Arbeitsformen, beim Erkennen der richtigen Einsatzstelle von
Vermittlungshilfen oder bei der Modifikation urspriinglicher Ziele. Der Lehrer nimmt dabei
Einfluss auf die zeitlichen sowie rdumlichen Vorgaben und eventuell auch auf die
Zielformulierungen der Gruppen (vgl. GUDJONS 1993, S.16, zitiert nach http://www.teachsam.de/
paed/gruppe/paed_grupu/ paed_grup_unt 2 2.htm, 31.03.2011; vgl. MEYER 1981, S.109f).

Die (e) wertende bzw. bewertende Funktion des Lehrers kommt in erster Linie in der Hilfestellung
zum Ausdruck, die den Schiilern bei verschiedenen Situationen — wie etwa bei der Beurteilung von
Entschliissen, Argumentationen oder Handlungsweisen der einzelnen Gruppenmitglieder — geboten
werden. Der Lehrer gibt hilfreiches Feedback sowie Anregungen zur Selbstkontrolle des
Arbeitsprozesses innerhalb der Gruppe durch die Schiiler selbst. Das Ziel eines Lehrers sollte
letztendlich sein, bei Gruppenarbeiten den Schiilern die Moglichkeit zu geben, {iber ihre
Beziehungen, iiber Inhalte und Intentionen des Unterrichts zu reflektieren. Er selbst sollte in
kritische Distanz zur Gruppe treten und versuchen, wahrzunehmen, was er selbst tut oder sagt, wie
sein Handeln auf die Schiiler wirkt und was er einerseits zu tun meint, was auf der anderen Seite
jedoch tatsdchlich geschieht (vgl. GUDJONS 1993, S.16, zitiert nach http://www.teachsam.de/
paed/gruppe/paed_grupu/paed_grup unt 2 2.htm, 31.03.2011; vgl. MEYER 1981, S.109f).

DANN et al. unterscheiden drei Lehrertypen bei Gruppenarbeiten. Beim Lehrertyp 1 gibt sich der
Lehrer als wissende Autoritdt und er tibernimmt auch die Steuerung und Kontrolle des Ablaufs.
Beim Lehrertyp 2 verldsst der Lehrer bereits seine Rolle als Wissensvermittler und steht stattdessen
fiir Beratung und Hilfe zur Verfiigung. Der Lehrer des Lehrertyps 3 schlieBlich legt diese Rolle der
Wissensvermittlung phasenweise vollkommen ab und verweigert den Schiilern sogar seine Hilfe,
wenn diese selbst Losungsvorschlige finden konnten (vgl. DANN et al. 2002, S.14, zitiert nach
http://www.sn.schule.de/~sud/methodenkompendium/module/2/3_1.htm, 31.03.2011).

4.1. Planung und Organisation

Um ein Gelingen von Gruppenarbeiten zu gewahrleisten, miissen diese exzellent geplant werden.

Diese Planung umfasst grob gesagt den Arbeitsauftrag, die Durchfiihrung der Gruppenarbeit selbst
8
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(Gruppenmanagement  sowie  Bereitstellen der  benétigten  Arbeitsmaterialien),  die
Auswertungsphase sowie die Beurteilungskriterien. Insgesamt muss die Methode des
Gruppenunterrichts erst einmal in der Klasse eingefiihrt, gelehrt und gelernt werden. Wichtig ist
auch, in weiterer Folge bestimmte ,,Spielregeln® zu formulieren, nach denen Gruppenarbeiten zu
erledigen sind. Treten Probleme in einer Gruppe auf, sollte es das vorrangige Ziel sein,
Losungsversuche der Gruppe selbst zu unterstiitzen, allerdings selbst keine Patentlosungen
vorzuschlagen. In Extremféllen kann ein Schiiler unter Wahrung der Leitungsfunktion aus der
Gruppe entfernt und stattdessen mit Einzelarbeiten betraut werden (vgl. BERGER & FUCHS 2007,
S.60f).

Die Qualitdt von Gruppenprozessen kann verbessert werden, wenn folgende Aspekte beriicksichtigt
werden (vgl. BERGER & FUCHS 2007, S.62):

Explizite Uberlegungen zur Gruppenbildung miissen angestellt werden

Die Schiiler miissen dadurch den Zusammenhang mit den Lernzielen herstellen kénnen

Ein Verstdndnischeck sollte vorgesehen werden

Es muss den Schiilern klar gemacht werden, dass die gestellte Aufgabe in Einzelarbeit nicht in
dieser Qualitdt und Zeitspanne zu bewiltigen wire

Es muss den Schiilern einsichtig sein, wie mit den erzielten Ergebnissen weitergearbeitet wird

¢ Die Auswertungsphase muss transparent sein

Um den Erfolg kooperativer Lernformen zu gewdhrleisten, miissen klare Ziele, die von allen
Schiilern verstanden werden, vorgegeben werden. Die Schiiler miissen also verstehen konnen, was
von ihnen konkret erwartet wird. Auch muss angegeben werden, ob eine Benotung erfolgen wird
oder nicht. Einzelnen Schiilern den Auftrag zu erteilen, die zu bearbeitende Aufgabenstellung der
kompletten Klasse zu erkldren, kann zur Kontrolle dienen, ob die Schiiler das Ziel tatsdchlich

verstanden haben (vgl. DUBS 1995b, S.293).

4.1.1. Wann ist die rechte Zeit fiir Gruppenarbeit?

Im Idealfall schlagen die Schiiler selbst vor, ein gewisses Problem, das sie aus ihrem eigenen
Lebenszusammenhang oder ihrer eigenen Umwelt kennen, in Form einer Gruppenarbeit
aufzuarbeiten. Die Gruppenarbeit kann so dabei helfen, Standpunkte und Argumente zu klidren
sowie zu konzentrieren. Durch diese Vorkonzentration kdnnen bestenfalls die eigenen Meinungen
dann besser im Plenum vertreten werden. Insgesamt bietet sich an, gemeinsam im Plenum ein
Thema zu suchen und einzugrenzen (vgl. DENECKE & RITZ 1981, S.15f).

DENECKE & RITZ sehen die fruchtbarste Ausgangssituation fiir Gruppenarbeiten dann gegeben,
wenn ,,Themenbereiche entstehen, die erst in den ausgelosten Gruppenprozessen durch die

miteinander umgehenden Schiiler inhaltlich Gestalt annehmen, wenn die Schiiler durch den Inhalt

9



190312 SE Reflexions- und Handlungslernen KMEN, Isabel
Martin Himmerle, Christian Wagner SOMMER, Nicole
SoSe 2011 Theoriearbeit: Gruppenarbeiten, FG 4

zur Gruppe werden. Dabei kann es bisweilen sogar zu einem ,Vorhaben’ kommen, bei dem die
Schiiler nicht nur die Inhalte, sondern auch die Ziele selbst festlegen und aus eigenem Antrieb
Ergebnisse ansteuern (projektorientierter Unterricht)* (DENECKE & RITZ 1981, S.16).

Andere Motive zur Durchfilhrung von Gruppenunterricht konnen sich darauf beziehen, das
Lernklima der Klasse zu beeinflussen. Durch die Arbeit in der Gruppe kann das Selbstvertrauen
gestarkt werden, Anforderungen auch ohne Hilfe des Lehrers bewiltigen zu konnen. Der
selbstdndige Umgang mit Lernschwierigkeiten, der durch die Gruppenarbeit gefordert werden kann,
kann im Idealfall dazu fiihren, dass sich die Schiiler hohere Anforderungsniveaus und schwierigere
Aufgaben suchen. Ebenso konnen eventuell die schopferischen Kréifte sowie die Erfindungsgabe
der Kinder gefordert werden. Tritt der Lehrer aus dem Zentrum des Unterrichtsgeschehens an den
Rand zuriick, was bei Gruppenarbeiten der Fall ist, gewinnt er Gelegenheiten zur Beobachtung der
Schiiler. Eine gezielte therapeutische Aufgabenstellung — um die Beziehungen zwischen Lehrer und
Schiilern zu verbessern — sollte allerdings eher als Motiv vermieden werden, da diese
Herangehensweise nur in den seltensten Féllen erfolgversprechend ist (vgl. DENECKE & RITZ
1981, S.16f).

4.1.2. Wie gelangen wir zu verbindlichen Aufgabenstellungen und Arbeitsauftrigen?

Wichtig ist das Faktum, dass es sich beim zu erarbeitenden Thema nicht um eine blof3e Fortsetzung
des Frontalunterrichts mit anderen Unterrichtsmitteln handeln darf. Vielmehr sollte erreicht werden,
dass sich die Schiiler mit der Aufgabenstellung identifizieren. Diese Identifizierung kann am
einfachsten dadurch erreicht werden, dass die Schiiler an der Mitplanung und Mitgestaltung
beteiligt werden. Viel wichtiger ist es aber noch, dass die Schiiler selbst einer eigenen
Perspektivierung des Themas zugearbeitet haben. Die Aufgabenstellung sollte immer in das
Selbstverstindnis der Schiilergruppen eingebettet werden. Sinnvoll ist es daher, im Plenum
gemeinsames Brainstorming zu betreiben, Ideen zu formulieren und zu konkretisieren und daraus
Arbeitsauftrage zu formulieren. Die Fixierung einer verbindlichen Aufgabenstellung gehort somit
ebenfalls zu den intendierten Lernhandlungen und sollte diesen nicht einfach nur vorgelagert sein.
Allerdings ist es eine der Aufgaben des Lehrers, die Aufgabenformulierung zu steuern, um die
Formulierung klarer gestalten zu konnen und damit sich die Schiiller mit den geplanten
Arbeitsauftragen nicht iibernechmen (vgl. DENECKE & RITZ 1981, S.18f).

Falls die Formulierung der Aufgabenstellung durch den Lehrer erfolgt — was bei Gruppenarbeoten
aullerhalb des offenen Lernens nach wie vor die Regel ist — sollte dieser sich vor Erstellung bzw.
Auswahl der Arbeitsmaterialien dariiber Gedanken machen, welche Lernziele die Schiiler damit

erreichen sollen. Es ist dabei sinnvoller, sich nicht zu viele Ziele zu setzen, sondern sich auf einige
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wenige zu konzentrieren. Die Schiiler sollten dariiber in Kenntnis gesetzt werden, wozu sie einzelne
Aktivitaten durchzufiihren haben, was sie also genau dabei lernen sollen. Aus diesem Grund sollten
die Arbeitsauftrage auch Lernziele — in einfacher, verstidndlicher Form — enthalten. Das Mitteilen
der Ziele ist auBerdem eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass die Schiiler selbst auch lernen,
eigenstindig Ziele zu formulieren und die eigenen Lernprozesse zu planen. Zudem miissen die
Arbeitsauftrage klar und verstidndlich formuliert werden, sodass die Schiiler diese ohne Hilfe der
Lehrkraft bearbeiten konnen (vgl. HOFMANN & MOSER 2002, S.51f).

Unklar formulierte Arbeitsauftrige deuten zumeist auf eine insgesamt unklare Zielbestimmung hin.
Es kann zwischen geschlossenen, offenen und freien Arbeitsauftragen unterschieden werden (vgl.

MEYER 1987, S.2571):

e Geschlossene Arbeitsauftrage: die Lehrperson legt fest, welcher Auftrag von den SchiilerInnen
erfilllt werden muss. Diese Form der Auftragsgestaltung bietet sich an, wenn eine Klasse erste
Erfahrungen mit Gruppenarbeiten macht oder wenn der Lehrer sich neu in diese Sozialform
einarbeiten will. Der Arbeitsauftrag sollte schriftlich vorformuliert werden. Falls er nicht auf
einem Arbeitsblatt schriftlich fixiert wurde, sollte er unbedingt an die Tafel geschrieben oder
projiziert werden. Aus dem Arbeitsauftrag muss klar hervorgehen, was die Schiiler wann und wie
tun sollen. Er muss also eine Handlungsorientierung ermoglichen. Abstrakte Handlungsauftrige
— wie etwa ,,Machen Sie sich Gedanken iiber...“ oder ,,Versuchen Sie, das Problem...zu 16sen,
wie...“ — stellen v.a. fiir Klassen, die wenig Erfahrung mit Gruppenarbeiten haben, eine
Uberforderung dar.

e Offene Arbeitsauftrage: Hier haben die Schiilerlnnen mehr Freiheiten. Es gibt nur einen groben
Auftrag. Wie die Schiilerlnnen diesen allerdings umsetzen, bleibt ihnen selbst {iberlassen. Man
muss jedoch bedenken, dass die Aufgabenstellung in diesem Fall nicht ,,schwammig®“ vom
Lehrer gestellt werden darf. Auch hier sind sprachliche Verstidndlichkeit sowie inhaltliche
Eindeutigkeit unerldssliche Giitekriterien. Der Auftrag sollte den Schiilerlnnen zumindest
Anregungen geben, in welche Richtung sie arbeiten konnten. Beispiele sind etwa ,,Denkt euch
ein eigenes Beweisverfahren fiir den Satz vom...aus!®, ,,Spielt eine Szene der Kurzgeschichte in
Form einer Pantomime nach!* oder ,,Versucht, mit Hilfe der mitgebrachten Arbeitsmaterialien
eine eigene Technik zum Zermahlen von Getreide-Koérnern zu entwickeln!. Diese Form der
Arbeitsauftrige bietet sich erst an, wenn die Schiiler bereits mehrere geschlossene
Arbeitsauftrage erfolgreich erledigt haben.

e Freie Arbeitsauftrage: Hier liegt kein bestimmter und festgelegter Auftrag seitens des Lehrers
vor. Eigentlich handelt es sich hierbei liberhaupt nicht um Arbeitsauftrige, vielmehr gehen die
SchiilerInnen eine Art Vereinbarung mit dem Lehrer ein, dass sie ein Projekt zu einem
bestimmten Thema gestalten sollen. Wie sie dieses gestalten, bleibt ihnen selbst iiberlassen;
Beispiele sind ,,Macht bitte einen ersten Entwurf fiir das Einleitungskapitel des Schiiler-Buchs,
das wir schreiben wollen!* oder ,,Bereitet euch in eurer Gruppe auf die Klassenarbeit vor!
Entscheidet selbst, was ihr iiben wollt!“. Die Gefahr bei dieser Form stellt sicherlich eine
Uberforderung der Methodenkompetenzen der Schiiler dar. Sie sind deshalb nur zu empfehlen,
wenn sich eine Gruppe fix gefunden hat und bereits mehrfach mit offenen Arbeitsauftragen
Erfolg hatte.

Bei der Formulierung der Arbeitsauftrige sind bestimmte Kriterien zu beachten. HAAG gibt

folgende Punkte an, die zur Formulierung praziser und verstandlicher Arbeitsauftrage bedacht
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werden sollten (vgl. HAAG 2005, S.29):

Werden die auszufithrenden Handlungen den Erwartungen des Lehrers entsprechend erklért?

Ist eine eindeutige Reihenfolge der auszufiihrenden Handlungen erkennbar?

Ist klar ersichtlich festgehalten, welche Arbeitsmittel heranzuziehen sind?

Sind die Symbolisierungsformen der Ergebnisse — also in welcher Form diese zu présentieren
sind — festgelegt?

Wie lange soll die Gruppenarbeit dauern?

Ist der Arbeitsauftrag verstidndlich formuliert?

Werden Fachtermini sowie Schliisselbegriffe erklért?

Weist der Auftrag eine gute Gliederung auf, ist er libersichtlich?

BERGER & FUCHS geben drei Schritte an, die sie fiir geeignet erachten, Arbeitsanweisungen zu
formulieren (vgl. BERGER & FUCHS 2007, S.35f), die die von HAAG (2005) formulierten
Kriterien prézisieren und erweitern:

¢ Visualisierung des Arbeitsauftrags: die Anweisung muss fiir alle Schiiler sichtbar sein; auch bei
Gruppenarbeiten sollen stets alle Gruppenmitglieder Zugang zur Information der Anweisung
haben = z.B. Festhalten an der Tafel, Overhead, Arbeitsblatt; unbedingt enthalten sollte der
Arbeitsauftrag den ausformulierten Arbeitsauftrag, die Angabe der Sozialform sowie die
Arbeitszeit bzw. den Abgabetermin (eine genaue Zeitangabe ist v.a. bei Gruppenarbeiten extrem
wichtig)

o FErwartete Ergebnisdarstellung angeben: wenn etwa eine Priasentation der Ergebnisse vorgesehen
ist, dann muss Information, in welcher Form diese stattfinden soll, unbedingt bereits in der
Aufgabenstellung enthalten sein

e Rollenaufteilung: falls diese notwendig ist, sollte auch darauf hingewiesen werden - z.B.
Schriftfiihrer, Gruppensprecher, Zeiteinteiler, Organisator, Moderator

Um zu iiberpriifen, ob die Schiiler die Anweisungen tatsdchlich verstanden haben, kann der Lehrer
ebenfalls verschiedene Maflnahmen setzen. Einerseits kann er einzelne Schiiler die Anweisungen in
eigenen Worten wiederholen lassen, er kann aber auch einfach nachfragen, ob die Schiiler alles
verstanden haben oder auch gezielte Fragen stellen. Auch iiber Blicke und Mimik der Schiiler kann
der Lehrer versuchen, nachzuvollziehen, ob die Schiiler verstanden haben, was von thnen erwartet
wird. Gesten wie Stirnrunzeln, Kopfschiitteln oder fragendes Umherschauen sind zumeist
Anzeichen dafiir, dass die Schiiler den Arbeitsauftrag nicht verstanden haben (vgl. HAAG 2005,
S.29). Nach Erkliarung des Arbeitsauftrages sollte Zeit fiir Riickfragen eingerdumt werden. Erst
danach sollten Gruppeneinteilung und Verteilung der Materialien erfolgen, um Stérungen zu

vermeiden (vgl. BERGER & FUCHS 2007, S.64).

4.1.3. Wie bringt der Lehrer seine didaktische Kompetenz in die Planung ein?
Bereits wihrend der Planungsphase sollte der Lehrer als Berater agieren, falls die Formulierung der

Ziel- und Aufgabenstellungen von den Schiilern selbst iibernommen wird. Er sollte zu verhindern
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versuchen, dass der Bezug zum Vorverstindnis der Schiiler zerstort wird. Er kann andererseits auch
dazu beitragen, die Zieltransparenz sicherzustellen, um die Formulierung unklarer Zielstellungen
moglichst zu verhindern. Der Lehrer sollte weiters bei der konkreten Formulierung der Aufgaben
fiir die einzelnen Kleingruppen helfen, falls diese durch die Schiiler selbst festgelegt werden. Eine
weitere Aufgabe des Lehrers liegt darin, wenn ndtig Material zugénglich zu machen oder
bereitzustellen. Der Lehrer sollte auf jeden Fall versuchen, eigene hochgeschraubte Anspriiche an
die Schiiler zu vermeiden. Planerische Starre und Rigiditdt zu verhindern ist eine weitere Aufgabe
des Lehrers, ebenso wie durch Strukturierung der Arbeit im Plenum Kompetenzen fiir die
Gruppenarbeit zu vermitteln. Ein ganz wichtiger Punkt ist, dass der Lehrer seine
Wahrnehmungsfahigkeit fiir Gruppenprozesse schult und in bereits in die Planungsprozesse
einflieBen ldsst, nicht erst in seine Tatigkeiten wahrend der Durchfiihrung der Gruppenphase selbst

(vgl. DENECKE & RITZ 1981, S.23-25).

4.1.4. Bildung der Kleingruppen
Sind die planerischen und organisatorischen Schritte abgeschlossen, folgt als letzter Punkt vor

Beginn der tatsdchlichen Gruppenarbeitsphase die Einteilung der Gruppen. Die Aufgabenstellung
selbst bestimmt, welche Kompetenzen und Féhigkeiten sowie Einstellungen die jeweiligen
Gruppenmitglieder bendtigen, um die Aufgaben und auch die damit verbundenen Probleme 16sen
zu konnen. Meist sind die damit verbundenen Aufgabenbereiche, um zu einer Problemlésung zu
gelangen, unter den Teammitgliedern verteilt. Genau diese Verschiedenartigkeit begriindet oftmals
die Zusammensetzung einer Gruppe. Ein groBes Problem bei der Gruppenbildung wiederum hat
auch mit dem Begriff Verschiedenartigkeit zu tun, falls bestimmte Merkmale einzelner Personen —
wie etwa Geschlecht, Sprache, Religion — zu deren Ausgrenzung fiihren (vgl. ANTONI 2008, S.15).
Die Zusammensetzung einer Gruppe betrifft aber auch die Frage, wie homogen oder heterogen eine
Gruppe beziiglich Alter, Nationalitit oder anderer demografischer Merkmale ist und wie sich diese
Aspekte auswirken (vgl. KAUFFELD & LEHMANN-WILLBROCK 2008).

MEYER bekrittelt, dass viele Lehrer die Gruppeneinteilung eher achtlos zu betreiben scheinen. So
wiirden die Schiiler der Bequemlichkeit halber einfach nach ihren Sitzplitzen eingeteilt werden oder
aber die Gruppenbildung wiirde frei den Schiilern {iberlassen werden, was an sich positiv sei,
allerdings die Problematik aufweisen wiirde, dass unbeliebte AuBenseiter zumeist durch den Lehrer
bereits gebildeten Gruppen zugeteilt werden miissten. Deshalb sei es wichtig, den Schiilern von
vornherein bewusst zu machen, dass es bei der Gruppenbildung nicht nur um personenbezogene,
sondern auch um inhaltliche Kriterien ginge. Er weist allerdings auch darauf hin, dass er selbst es

fur duBerst unrealistisch hilt, dass die Schiiler sich bei ihrer Wahl tatsdchlich an inhaltlichen
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Kriterien orientieren wiirden (vgl. MEYER 1987, S.259f).

4.1.4.1. Moglichkeiten der Gruppeneinteilung

Jede Art von Gruppen- oder auch Projektarbeit fangt zuallererst mit einer Einteilung der Gruppen
an. Meist ist es so, dass bereits hier Unruhen auftreten, wer nun mit wem arbeiten soll und wie viele
nun maximal zusammenarbeiten diirfen. Nicht nur das, sondern der Lehrer bzw. die Lehrerin muss
sich auch entscheiden, ob die Einteilung von den Schiilerlnnen selbst getroffen werden darf,
zufdllig erfolgen oder von ithm/ihr selbst gesteuert werden soll. Sowohl die gesteuerte als auch die
zufdllige Auswahl der Gruppenmitglieder hat einen wesentlichen Vorteil: sie ist authentisch.
SchlieBlich wird man sich spéter, wenn man im Berufsleben steht, nur schwer aussuchen konnen,
mit wem man zusammenarbeiten will (vgl. PLAMENIG & SCHMUT 2006, S.19). Mit der
Gruppenbildung wird in der Regel auch gleichzeitig eine Entscheidung dariiber getroffen, ob die
Arbeiten arbeitsgleich oder arbeitsteilig erfolgen sollen (vgl. PADAGOGISCHES INSTITUT DER
DEUTSCHEN SPRACHGRUPPE 2003, online unter URL: http://syndrome09.net/blikk/angebote/
schulegestalten/se855.htm, 22.03.2011).

Der Konsens scheint dahin zu gehen, dass es bei der Gruppenbildung, besonders bei Einflihrung des
Gruppenunterrichts, den Schiilern ermoglicht werden soll, sich frei zu Gruppen zusammenzufinden.
Diese sogenannten ,,freien Gruppen® sollen den Schiilern dabei helfen, sich an die Gemeinschaft
gewOhnen zu konnen (vgl. SLOTTA 1954, S.113, zitiert nach LIEBE-HARKORT 1976, S.7;
LIEBE-HARKORT 1976, S.7). Gegen diese freie Gruppenbildung wird hdufig vorgebracht, dass
damit keineswegs eine Garantie fiir optimale Lernbereitschaft gegeben sei. Das Miteinanderlernen
werde vielmehr durch die Freundschaften der Gruppenmitglieder untereinander gestort (vgl. u.a.
FISCHER 1971, S.76, zitiert nach LIEBE-HARKORT 1976, S.7f).

So bewerten beispielsweise auch DENECKE & RITZ freiere Formen der Gruppenbildung als
wesentlich vorteilhafter und dem Verhalten der Schiiler angemessener und sind dementsprechend
der Meinung, dass der Lehrer dabei einzig beachten sollte, die GruppengroBle nicht iiber ein
Idealmall von etwa vier bis sechs Schiilern anwachsen zu lassen, aber selbst solche Abweichungen
von der ,idealen® Gruppengrole seien in vielen Féllen vertretbar. Auf Faktoren wie
Leistungsfahigkeit, Arbeitseffektivitit oder ,,Dominanzgefdlle dagegen miisse nicht geachtet

werden (vgl. DENECKE & RITZ 1981, S.271).

Fiir die Einteilung der Gruppen schlagen JOHNSON & JOHNSON folgende Varianten vor (vgl.
JOHNSON & JOHNSON 1987, zitiert nach DUBS 1995b, S.294).
e Der Lehrer bittet die Schiiler, drei Klassenkameraden zu nennen, mit denen sie gerne in einer
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Gruppe zusammenarbeiten wollen; danach teilt er die Schiiler, die nicht genannt wurden, nach
den Prinzipien der Heterogenitit den Gruppen zu

¢ Die Gruppen werden nach Zufall zusammengestellt, z.B. durch Ziehen von Zetteln

e Der Lehrer bestimmt ein erstes Gruppenmitglied, welches dann ein weiteres auswéhlt, dann
wahlt der Lehrer ein drittes, usw.

e Der Lehrer selbst plant heterogene Gruppen

Insgesamt konnen Gruppen aber aufgrund verschiedenster Methoden zusammengesetzt werden.
Nach folgenden Moglichkeiten konnte eine Gruppe gebildet werden: nach Leistung, Themen, den
gerade erwdhnten Sozialbeziechungen, Neigungen/Interessen oder auch einfach nach dem
Zufallsprinzip. Ratsam wire es, wenn die Lehrperson sehr wohl die Freundschaftsbeziehungen der
SchiilerInnen untereinander beriicksichtigt. Bei einer groferen Gruppenarbeit, die iiber mehrere
Stunden und womoglich auch Wochen geht, sollte die Gruppeneinteilung bestehen bleiben. Denn
bricht man eine bereits geformte Gruppe wieder auf, so miissen die Verhéltnisse innerhalb dieser
Gruppe neu definiert werden (Wortfiihrer, Zeitorganisator, Schreiber, usw.), und eine produktive
Arbeit kann nicht einsetzen. Hilfreich wére es jedoch, die Gruppen bei neuen Arbeitsauftragen neu
zu gestalten und nicht immer auf die gleichen Personen zuriickzugreifen, denn so wird eine
Cliquenbildung gefordert (vgl. NUHN 2000, S. 12; vgl. MEYER 1987, S.258f; vgl. PLAMENIG-
SCHMUT 2006, S.16f).

Es kann also beispielsweise eine Bildung nach dem (a) Zufallsprinzip erfolgen. Mdglich wire etwa
eine Einteilung nach der Sitzordnung. Auch eine Zuteilung durch ,,Durchzihlen* wire denkbar, z.B.
nach dem Prinzip 1-2-3-4-, 1-2-3-4, wobei jeder Schiiler eine Nummer bekommt und die Personen
mit der jeweils gleichen Zahl sich dann in dieselbe Gruppe zusammenfinden. Es konnten auch
Nummern oder Buchstaben gezogen werden. Gleich wie beim ,,durchzidhlen* bilden die Schiiler mit
den gleichen Nummern bzw. Buchstaben eine Gruppe. Bei einer anderen Variante kann jede
Nummer und jeder Buchstabe ein Thema reprisentieren, zu dem sich dann die Schiilerlnnen
zuordnen miissen. Damit wiren die Themenvergabe und mogliche Diskussionen, wieso eine Gruppe
das beste Thema bekame, auch gleich abgehandelt. Weiters gibt es noch die Variante, Karten ziehen
zu lassen: sprich alle Konige oder alle Damen bilden eine Gruppe. Das gleiche funktioniert auch mit
Symbolen. Es konnten eventuell auch Friichte verdeckt in einem Korb herumgereicht werden,
sodass es dann eine Gruppe ,,Zwetschken®, eine Gruppe ,,Birnen* usw. gibt. Auch Gummibérchen
bieten sich — genauso wie Bonbons — als interessante Alternative an. Der Vorteil dieser
Zufallsmethoden besteht darin, dass die Gruppenbildung mit geringem Zeitaufwand verbunden ist
und die Gruppenzusammensetzung heterogen ist. Moglicherweise lernen sich die

Gruppenteilnehmer gegenseitig besser kennen und bekommen so auch einen neuen Eindruck von

15



190312 SE Reflexions- und Handlungslernen KMEN, Isabel
Martin Himmerle, Christian Wagner SOMMER, Nicole
SoSe 2011 Theoriearbeit: Gruppenarbeiten, FG 4

anderen Personen, mit denen sie normalerweise nicht so viel zu tun haben Womdglich konnten so
auch Vorurteile behoben werden. Ein grof3es Plus ist aber vor allem, dass niemand durch Antipathie
verletzt werden kann (vgl. URL:http://www.studienseminar-koblenz.de/medien/standardsituationen/
24%20Eine%20Gruppenarbeit%20durchfuehren.pdf, 01.04.2011; vgl. PLAMENIG & SCHMUT
2006, S.19).

Es ist aber auch eine Gruppenbildung anhand der (b) Interessen denkbar. So kann sich jede/r
SchiilerIn dem Thema zuordnen, das ihn/sie am meisten anspricht. Ebenso ist es moglich, dass die
Zuordnung zu bestimmten themenbezogenen Begriffen, Symbolen oder auch Bildern erfolgen kann.
Der Vorteil besteht darin, dass es zu einer sachbezogenen Zuordnung kommt und dadurch eventuell
die Arbeitsmotivation gesteigert werden kann (vgl. URL:http://www.studienseminar-
koblenz.de/medien/standardsituationen/24%20Eine%20Gruppenarbeit%20durchfuehren.pdf, 01.04.
2011).

Eine weitere Einteilungsmdglichkeit ist die Gruppenbildung nach (c) Sympathie, die Schiilerlnnen
also selbst entscheiden zu lassen, mit wem sie arbeiten wollen. Dies erscheint nur dann als sinnvoll,
wenn alle Gruppen zum selben Thema arbeiten, da es dann zu einer konkurrierenden Haltung der
einzelnen Gruppen kommen kann. Ein groBer Vorteil dieser Einteilung ist, dass das Klima innerhalb
der Gruppe meist sehr gut und daher ein besseres Ergebnis zu erwarten ist. Auch die
Arbeitsatmosphére ist hier deutlich besser. Ein Nachteil dabei ist dagegen, dass immer die gleichen
Personen gemeinsam arbeiten und es unter Umstdnden etwas linger dauern kann, bis jeder eine
Gruppe gefunden hat (vgl. URL:http://www.studienseminar-koblenz.de/medien/standardsituationen/
24%20Eine%20Gruppenarbeit%20durchfuehren.pdf, 01.04.2011).

Sympathie sowie gemeinsame Interessen sind hdufig ein entscheidender Faktor bei der
Gruppenbildung. Durch diese Methodik der Gruppeneinteilung bieten sich dem Lehrer
hervorragende Beobachtungsmoglichkeiten, da er dadurch sehen kann, wie sich die
Klassenmitglieder bei wiederholten Gruppenarbeiten verhalten, ob sie immer die gleiche
Gruppenzusammensetzung beibehalten oder diese wechseln. Ein flexibles Verhalten — also u.a.
hiufige Wechseln in der Gruppenzusammensetzung — deutet auf eine relativ gute
Klassenatmosphére hin. Aber auch Isolation von Aulenseitern oder Geschlechterrivalititen konnen
leichter zuganglich werden als bei anderen Gelegenheiten. AnschlieBend konnen derartige Probleme
dann in Form eines (metakommunikativen) Gesprichs aufgegriffen werden (vgl. DENECKE &
RITZ 1981, S.28f).

Auch eine Einteilung nach der (d) Leistung der Schiiler kann manchmal als sinnvoll betrachtet
werden. In bestimmten Féchern und bei bestimmten Themen sind hiufig leistungsdifferenzierte

Gruppenbildungen vorzufinden. Homogene (=leistungsgleiche) Leistungsgruppen sind v.a. dann
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notwendig, wenn {iber einen ldngeren Zeitraum hinweg ein differenziertes und moglichst individuell
auf bestimmte Lerndefizite oder Lernstirken ausgerichtetes Unterrichtsprogramm durchgefiihrt
werden soll. Heterogene (=leistungsdifferenzierte) Leistungsgruppen sind dagegen sinnvoll, wenn
kein themengleicher Gruppenunterricht gemacht wird und wo schwéchere Schiiler in diese
heterogenen Gruppen so integriert werden konnen, dass sie nicht drangsaliert werden (vgl. MEYER

1987, S.259).

4.1.4.2. Gruppengrofle

Als optimale GruppengroBle gelten Dreier- oder Vierergruppen (vgl. FISCHER 1971, S.76, zitiert
nach LIEBE-HARKORT 1976, S.8), manchmal auch Fiinfer- oder Sechsergruppen (vgl. SLOTTA
1954, S.112, zitiert nach LIEBE-HARKORT 1976, S.8). Auch NUHN benennt die ideale
Gruppengrof3e mit drei bis hochstens sechs Schiilern (vgl. NUHN 2000, S.11). Fiir DUBS liegt die
optimale Gruppengrdfie bei 4-6 Schiilern, wobei sich bei kurzzeitigen Gruppenarbeiten eher 4, bei

langerfristigen eher 6 anbieten (vgl. DUBS 1995b, S.293f).

Aber auch die Ergebnissicherung, die Ergebnispriasentation sowie die Bewertung von
Gruppenarbeiten fallen unter die organisatorische Funktion der Lehrkraft.

4.1.5. Wie sollen Gruppenergebnisse dem Plenum zugénglich werden?

Im Idealfall sollten Auswertung und Présentation der Ergebnisse den Abschluss einer Gruppenarbeit
darstellen. Wenn moglich sollte das direkt im Anschluss an die Arbeitsphase anschlieBen (vgl.
BERGER & FUCHS 2007, S.65).

Die abschlieBende Plenumsphase sollte bereits bei der Planung der Gruppenarbeit mitberiicksichtigt
werden. Beim Zusammentragen der Gruppenergebnisse im Plenum sollte vermieden werden, dass
es zu einer bloen gegenseitigen Information der Gruppen untereinander kommt. Die Ergebnisse
sollten vielmehr so vorgetragen werden, dass eine aktive Informationsverarbeitung dadurch
ermOglicht wird, etwa in Form eines ,,verkiirzten* Vortrags — wie z.B. in Form von Thesen oder
durch Beschriankung auf eine bestimmte Maximalzahl von Woértern. Zudem ist es meist vorteilhaft,
die Ergebnisse ,,gestalthaft“ zu présentieren, wie etwa als Collage, Wandzeitung, Rollenspiel,

Streitgespriach, Forum oder Hearing (vgl. DENECKE & RITZ 1981, S.42).

4.1.6. Das Problem der Leistungsbewertung bei Gruppenarbeit
Kritiker des Gruppenunterrichts geben héufig diesen Gesichtspunkt als grotes Hemmnis dieser
Methode an. Vielfach wird auch die Ansicht vertreten, dass nur ein hochstmogliches Mal3 an

Kontrolle auch ein Hochstmal} an einer gerechten Beurteilung des einzelnen Schiilers gewahrleisten
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konne. Eine Moglichkeit, diese Problematik zu umgehen, bestiinde in einem Aussetzen der
Leistungsbeurteilung fiir die Gruppenarbeitsphase, aber auch eine Einbeziehung sozialer wie
kreativer Dimensionen in die Leistungsbeurteilung konnte erwogen werden. Auflerdem kann sich
der Lehrer durch Beobachtung zumeist ein gutes Bild vom Geschehen machen. Falls das wahrend
der Gruppenarbeit bearbeitete Thema nach Beendigung der Arbeitsphase weiter im Unterricht
behandelt wird, zeigt sich meist deutlich, welche Lernfortschritte einzelne Schiiler oder Gruppen

gemacht haben (vgl. DENECKE & RITZ 1981, S.43-45).

Folgende Bewertungskriterien fiir Gruppenarbeiten sind fiir DUBS denkbar (vgl. DUBS 1995b,
S.295f):

e Aufgrund gezielter Beobachtungen beurteilt der Lehrer die einzelnen Gruppenmitglieder sowie
die Gesamtleistung der Gruppe; die Note fiir den einzelnen Schiiler ergibt sich aus dem
Durchschnitt der beiden Bewertungen = setzt hohe Anspriiche an die Beobachtungsfahigkeit des
Lehrers

e Die einzelnen Mitglieder der Gruppen benoten die individuellen Leistungen ihrer
Gruppenkollegen; der Durchschnitt aus allen Bewertungen der anderen Gruppenmitglieder ergibt
die individuelle Bewertung; der Lehrer benotet die Gesamtarbeit; die Note flir den einzelnen
Schiiler ergibt sich wiederum aus dem Durchschnitt beider Bewertungen - fordert die Fahigkeit
zur Beurteilung von Gruppenmitgliedern

e Jedem Gruppenmitglied wird die Note fiir die Gruppenleistung zugeschrieben = unzweckmabfig,
weil keinerlei Individualisierung erfolgt

e Nach Abschluss der Gruppenarbeit wird ein Test liber deren Inhalte durchgefiihrt; die
individuelle Note berechnet sich aus dem Durchschnitt der Bewertung der Gruppenarbeit und
dem individuellen Testergebnis des jeweiligen Schiilers = schafft klare Voraussetzungen, kann
aber im Hinblick auf den spiteren Wettbewerb im Test die Kooperation innerhalb der Gruppe
storen

4.2. Durchfiihrung

4.2.1. Allgemeine Erliduterungen sowie die Rolle des Lehrers im Offenen Unterricht
Insgesamt wurde die Rolle des Lehrers bei kooperativen Lernformen — also Partner- oder

Gruppenarbeiten — in der wissenschaftlichen Fachliteratur bislang eher vernachldssigt. Wéhrend zur
Planung noch zumindest einige Untersuchungen durchgefiihrt wurden, wurde die tatsdchliche Rolle
des Lehrers wihrend der Gruppenarbeitsphase nur selten thematisiert (vgl. PAULI & REUSSER
2000, S.426). Die meisten relevanten Quellen, die die Rolle des Lehrers/der Lehrerin thematisieren,
beziehen sich dabei auf sogenannten ,,Offenen Unterricht®, also etwa Freiarbeit, Arbeit nach dem
Wochenplan, teilweise auch Projektunterricht. Da aber natiirlich auch beim offenen Lernen die
Sozialform der Gruppenarbeit hdufig genutzt wird und sich viele Parallelen in der Lehrerrolle bei
einerseits offenem Lernen und andererseits Gruppenarbeiten — auch solche in normalerweise

geregeltem Unterricht — ergeben, sei hier auch kurz auf diesen Aspekt verwiesen.
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Wihrend der Freien Lernphase konzentriert sich die Téatigkeit auf folgende Aufgaben: Beobachten,
Motivieren, Helfen, Initiieren, Diagnostizieren und Lernprozesse erfassen. Diese Aspekte sind
jedenfalls auf Gruppenarbeiten jeglicher Art iibertragbar.

Die Haupttétigkeit der Lehrerin bzw. des Lehrers wihrend der Freien Lernphase besteht in einer
teilnehmenden Beobachtung der Schiiler und ihrer Aktivitdten. Falls die Schiiler in ihre Arbeit
vertieft sind, so sollte die Lehrkraft sich nicht in das Geschehen einmischen. Als Lehrer sollte man
daher die Schiiler aus einer gewissen Entfernung beobachten. Setzt sich die Lehrkraft zu einem
Schiiler, sollte dahinter in erster Linie das echte Interesse an der Arbeit des Schiilers und nicht etwa
der Kontrollgedanke stehen (vgl. HAMMERER 1991, S.83). Die Lehrkraft sollte die Schiiler immer
wieder zu selbstiandiger Arbeit ermutigen, Arbeitsergebnisse lobend anerkennen. Gelegentlich wird
es auch notwendig sein, einzelne Schiiler zu ermuntern oder zur Weiterarbeit anzuspornen (vgl.
HAMMERER 1991, S.84).

Die im Regelunterricht oft alles iiberdeckende Dominanz der Lehrkraft wird in Freien Lernphasen
bewusst zugunsten einer Berater- und Helferrolle abgebaut. Helfend sollte aber moglichst nur dann
eingegriffen werden, wenn dies ein Schiiler explizit wiinscht, anregend nur dann, wenn durch die
Vermittlung zwischen Schiiler und Lernmaterial zur Selbststidndigkeit verholfen wird. Wird der
Lehrer/die Lehrerin um Hilfe gebeten, wird er/sie Rat geben, etwas vormachen, Aufgaben erklaren
oder sachbezogen weiterhelfen (vgl. HAMMERER 1991, S.85).

Unter Initiieren wird vorwiegend verstanden, dass die Lehrkraft nach Arbeitsvorhaben fragt,
einzelnen Schiilern Arbeitsvorschldge macht und gelegentlich neue Lernmaterialien anbietet (vgl.
HAMMERER 1991, S.85). Diagnostizieren bedeutet in diesem Zusammenhang, z.B. Interessen und
Neigungen zu erkennen und zu iiberlegen, tiber welche Lernmaterialien sie weiter gefordert werden
konnten. Die Lehrkraft sollte sich bei der Beobachtung der Schiiler Notizen zum Arbeits- und
Sozialverhalten (Entscheidungsfahigkeit, Kooperationsbereitschaft und —fahigkeit, Selbstindigkeit,
Leistungsbereitschaft) einzelner Schiiler machen und Uberlegungen anstellen, welche
Lernmaterialien in Zukunft angeboten werden miissen, um dem Ziel der Selbstindigkeit
ndherzukommen (vgl. HAMMERER 1991, S.86).

BOHL & KUCHARZ sehen die Lehrerolle beim offenen Lernen im Zulassen von
Handlungsspielrdaumen und der Forderung von (spontanen) Schiileraktivititen, ferner in der
Preisgabe bzw. Relativierung des Planungsmonopols sowie in der Orientierung an den Interessen,
Anspriichen, Wiinschen und Fahigkeiten der Schiiler (vgl. BOHL & KUCHARZ 2010, S.14). Die
neue Rolle des Lehrers ist es demnach, nicht lehrerhaft zu sein. Alfred SCHIRLBAUER schreibt

dazu folgendes:
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., Zumal der moderne Lehrer ist nicht lehrerhaft, er lehrt nicht. Was tut er
also? Er arrangiert Lernprozesse. Den Schiilern gegeniiber ist er
grundsdtzlich partnerschaftlich bis freundschaftlich gesinnt (...), gleichwohl
ist er Fachmann fiir Kommunikation, Interaktion und sogenanntes
,Durchschauen’. Inhaltlich weifs er auch nicht mehr als seine Schiiler, falls
doch, verbirgt er diesen Wissensvorsprung und organisiert spontane und
selbstgesteuerte Gruppenlernprozesse. Als moderner Lehrer ist er umso
besser, je automatischer die Lernprozesse ablaufen, je weniger er selber
dazu tut. “ (SCHIRLBAUER 1996, S.71, zitiert nach PRCHA 2000, S.31)

VIERLINGER formuliert dies folgendermal3en:

,,Der Lehrer hat sich von der primitiven Titigkeit des Proviantmeisters
(einfache Rechnungen vorsagen ...) frei gemacht, fiir die er ohnehin zu gut
ausgebildet ist, und begibt sich zu einzelnen Kindern, um ihnen zu helfen.
Das sind auch die Gelegenheiten, um Kindern ein personliches Wort zu
sagen, weil sie etwa unter der drohenden Scheidung der Eltern leiden usw.
... Yor allem aber kann er aber einem Schwachen ein wenig auf die Spriinge
helfen, sodass dieser das eine oder andere Endergebnis erzielt ... Gleich
werden die Schiiler nie, auch deswegen nicht, weil sich der Lehrer
zwischendurch ja immer auch den Besten zuwendet, um ihrem Hohenflug
noch mehr ,Aufwind’ zu verschaffen. Er akzeptiert die Verschiedenheit und
bejaht sie.” (VIERLINGER 1995, S.30, zitiert nach STROTZKA &
WINDISCHBAUER 1999, S.43)

DUBS vermerkte, dass fiir ein erfolgreiches Unterrichtssetting eine starke Lernumgebung — also
optimale, komplexe Lehr-Lern-Arrangements — sowie die kognitive Qualitidt der Impulsgebung
durch die Lehrperson entscheidend sind. Letztere sind durch Scaffolding (Hilfestellung), Fading
(Zuriicktreten) und Coaching (Lernberatung) gekennzeichnet (vgl. DUBS 1995a, S.890f, zitiert
nach BOHL & KUCHARZ 2010, S.32).

., Sie (die Lehrperson) versucht, bei den Lernenden die eigene (aktive)
Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand Erfolg versprechend in
die Wege zu leiten und in Gang zu halten. (...) Stellvertretend fiir den noch
nicht oder erst teilweise eigenstindig lernenden Schiiler tibernimmt es der
Lehrer bzw. die Lehrerin, dessen Lernen metakognitiv zu steuern und zu
tiberwachen (Monitoring). Ziel der Lehrperson ist jedoch, dass die
Schiilerinnen  und  Schiiler  fiir  ihren  weiteren  Wissensaufbau
(Sachkompetenz) zunehmend selber das bei ihnen vorhandene Vorwissen
einschétzen und mehr und mehr auch ihre Lernfortschritte nach
erfolgreicher aktiver Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand selber
beurteilen kénnen (diagnostische Kompetenz). Zudem sollen sie zunehmend
in der Lage sein, selbst Lernsettings einzurichten, die Lernerfolge erwarten
lassen (didaktische Kompetenz). Zum eigenen metakognitiven Wissen gehort
auch, dass die Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse immer eigenstdndiger
die geeigneten Rahmenbedingungen fiir ihr Lernen herstellen und
aufrechterhalten. Dieser Selbstmanagementkompetenz entspricht auf der
Seite der Lehrperson die Klassenfiihrungskompetenz.“ (BECK et al. 2007,
S.199f, zitiert nach BOHL & KUCHARZ 2010, S.43)
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4.2.2. Die Rolle des Lehrers bei Gruppenarbeiten im Zuge des Regelunterrichts

Oft wird im Zusammenhang mit Gruppenarbeiten erwdhnt, dass durch diese die Teamféhigkeit der
Schiiler gesteigert werden konne. Das passiert aber nicht automatisch alleine nur deshalb, weil man
eine Gruppenarbeit durchfiihrt. Vielmehr ist es notwendig, dass sich die Lehrperson folgende
Fragen bzw. MaBnahmen durch den Kopf gehen lésst (vgl. HOFMANN & MOSER 2002, S.25):

e Welche konkreten Féhigkeiten weist ein einzelner Schiiler auf, sodass man sagen kann: Dieser
Schiiler ist duBerst teamfahig, Was macht (optimale) Teamfdhigkeit aus? —> Beschreibung
beobachtbarer Verhaltensweisen

e Durch welche MaBBnahmen kann die Lehrperson die Schiiler auf diese (Teil)Fahigkeiten, die die
Teamkompetenz ausmachen, aufmerksam machen = Schiiler tiber die Teamféhigkeit betreffende
Ziele informieren

e Mit welchen Mitteln konnen die Schiiler diese Féhigkeiten betreffend gefordert werden, wie
kann es bewerkstelligt werden, dass sich die Schiiler gegenseitig helfen, dieses Ziel zu realisieren
—> Auswahl tauglicher Mittel zum Erreichen des Ziels

e Wie kann ich es als Lehrer schaffen, dass die Schiiler ihre widhrend der Gruppenarbeit die
Teamfédhigkeit betreffenden Erfahrungen reflektieren? - Reflexion der Erfahrungen vor dem
Hintergrund der idealtypischen Verhaltensweisen als wichtiger Zwischenschritt

MEYER ist sich sicher, dass diese anspruchsvollen Ziele nur dann realisiert werden konnen, wenn
sowohl Lehrer als auch Schiiler bereit und ebenso in der Lage dazu sind, ihre Rollen neu zu
definieren. Der Lehrkraft ndmlich kommt im Gruppenunterricht nicht so sehr die Rolle der Wissens-
und Kompetenzvermittlung zu, sondern vielmehr die eines Moderators des gemeinsamen
Lernprozesses. Wihrend des Unterrichtsgeschehens konzentriert sich die Arbeit des Lehrers darauf,
Arbeitsperspektiven zu formulieren, zu beobachten und zu interpretieren, die Schiiler zu ermutigen
und zu stabilisieren, Materialien bereitzustellen und die Auswertung zu lenken. Die Darstellung und
Vermittlung eines Sach-, Sinn- und Problemzusammenhangs tritt dagegen stark in den Hintergrund
(vgl. MEYER 1987, S.248).

Laut MEYER miissen die Lehrer beim Gruppenunterricht folgendes neu lernen (vgl. MEYER 1987,
S.248f):

Zuhoren, abwarten und beobachten

Beraten, Mut machen, Hilfen zur Selbsthilfe formulieren

Den Lernprozess an sich mindestens so wichtig wie die Lernergebnisse zu nehmen
Lernumwege, -irrwege und —holzwege zuzulassen

Aufbereiten von Materialien, Herstellen von Kontakten, Vorleben von Spiel- und Arbeitsformen
Biindeln von Arbeitsergebnissen, Strukturieren, zur Veroffentlichung im Plenum vorbereiten

Auf der anderen Seite miissen sie folgendes verlernen (vgl. MEYER 1987, S.249):

e Jedes in der Kleingruppe oder im Plenum auftauchende Problem verbalisieren zu wollen
¢ Alles moglichst schnell und umfassend in die eigenen Hande nehmen zu wollen
e Bei jeder sich nur bietenden Gelegenheit den eigenen Wissens- und Kompetenzvorsprung
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demonstrieren zu wollen
e Den Schiilern Druck dahingehend zu machen, die Arbeitsergebnisse moglichst rasch
fertigzustellen

Die Lehrkraft muss somit also bestimmte Eigenschaften entwickeln, die threm herkdmmlichen
Rollenbild widerspricht: ,,Die Lehrerin, die Gruppenunterricht machen will, muss wagen, ihre
Schiiler ein Stiick weit allein zu lassen” (MEYER 1987, S.249).

Der Lehrer versucht wihrend der Gruppenarbeitsphase also, den einzelnen Gruppen in einer
beratenden Funktion gezielte Hilfen zu geben, wo diese erwartet oder erbeten werden. Die ,,neue*
Lehrerrolle bei diesem Verfahren verschiebt sich so mehr zum Zuhoérenkonnen, Beobachten, zur
Offenheit gegeniiber Feedback aus der Lerngruppe, zum Akzeptieren oder teilnehmenden
Antworten. Voraussetzung fiir diese Eigenschaften ist die bereits erwdhnte Fahigkeit, sich selbst
zuriickzunehmen und zuriickhaltender zu agieren, als es die traditionelle Lehrerrolle vorsieht. Bei
Streitfdllen innerhalb der einzelnen Gruppen sollte sich der Lehrer ebenfalls zuriickhalten, solange
die Moglichkeit besteht, dass die Gruppe ihrer Konflikte intern 16st und die anderen Gruppen nicht
dadurch gestort werden (vgl. DENECKE & RITZ 1981, S.371Y).

JOHNSON & JOHNSON erachten folgende Verhaltensweisen von Lehrern fiir den Aufbau eines
kooperativen Verhaltens ihrer Schiiler als wesentlich (vgl. JOHNSON & JOHNSON 1987, zitiert
nach DUBS 1995b, S.298):

¢ Die Kommunikation sollte keinesfalls neutral sein, vielmehr sollte der Lehrer eigene Meinungen,

Ideen und Gefiihle weitergeben

Er sollte Informationen sowohl geniigend umfassend als auch spezifisch weitergeben

Er sollte verbales und nichtverbales Verhalten in Ubereinstimmung bringen

Ein Klima gegenseitigen Respekts und gegenseitiger Unterstiitzung sollte geschaffen werden

Es sollte sichergestellt werden, dass Lehrer und Schiiler sich gegenseitig verstehen

Bevor der Lehrer auf gewisse Aussagen und Feststellungen der Schiiler reagiert, sollte er sich

vergewissern — etwa durch Wiedergabe in eigenen Worten —, dass er die Zusammenhénge

tatsdchlich erfasst hat

e Klirende Fragen oder erginzende Feststellungen sollten zur Klarstellung missverstandlicher
Inhalte herangezogen werden

Dem Lehrer kommen insgesamt wiahrend Planung und Durchfiihrung von Gruppenarbeiten
verschiedenste Rollen zu. Wéhrend einer Gruppenarbeit sollte der Lehrer dafiir sorgen, dass
moglichst viele Gruppen ein hohes Niveau hinsichtlich der Qualitit der Lerndialoge sowie der
fachlichen Bearbeitung der Aufgabe erreichen. Dazu ist es unabdingbar, dass der Lehrer zunichst
iiberhaupt erst einmal kooperative Lernsituationen gestaltet, die eine qualitativ befriedigende

Zusammenarbeit der Schiiler fordern und ermdglichen. Der Lehrer agiert hier also als (a)
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Choreograf oder Designer. Der Lehrer ist aber auch das (b) Verhaltensmodell fiir kooperatives
Lernen und Problemlésen an sich. D.h. er sollte in Klassendiskussionen vorleben, wie
entsprechende Dialogmuster und Gedankengédnge strukturiert werden konnten. Diese Voriibungen
im Klassenplenum kénnen den Schiilern auch praktische Gelegenheiten bieten, sich selbst bereits
vor der Gruppenarbeit in diesen Kompetenzen zu iiben. Aber auch wihrend des Gruppengeschehens
kann der Lehrer (c) modellierend in den Dialog zwischen den Schiilern eingreifen. Weiters agiert
der Lehrer wihrend der Gruppenarbeitsphase als (d) Lerncoach oder Berater, welcher die Gruppen
im Bedarfsfall unterstiitzt. Weiters tragt der Lehrer die Verantwortung fiir die sachliche Korrektheit
der von den Schiilern entwickelten Problemldsungen und Konzepte, da er der (e) Experte fiir den
betreffenden Lerngegenstand ist. Der Lehrer tritt aber auch als (f) Moderator und Manager des
Lerngeschehens in Erscheinung und ist somit fiir einen moglichst reibungslosen Ablauf der
Lernaktivititen verantwortlich. Aber auch die Ergebnissicherung fillt unter diese Aufgaben (vgl.
PAULI & REUSSER 2000, S.426-430).

Auch die Entwicklung der Methodenkompetenzen der Schiiler ist eine enorm wichtige Aufgabe fiir
die Lehrkraft. Fiir DENECKE & RITZ werden die Schiiler zu hiufig zum Aufschub ihres eigenen
Urteils erzogen (vgl. DENECKE & RITZ 1981, S.30). Der Lehrer muss wihrend der Gruppenarbeit
zweierlei versuchen, ndmlich einerseits den Umgang der Schiiler mit eigenen Gedanken zu fordern,
aber andererseits auch deren Interesse am Thema zu erhalten. Auftretende Methodenunsicherheiten
konnen es den Schiilern auch ermdglichen, Strategien zu deren Uberwindung zu entwickeln. Brisant
werden die erwidhnten Problematiken besonders im Bereich der ,,elaborierten* Zumutungen — wie
etwa in Deutsch oder Philosophie. Diese Aufgaben sollten zeitlich sehr kurz bemessen sein, die
Materialien kurz und konzentriert. Besonders in diesen Fillen scheint es daher extrem wichtig zu
sein, ,,die Planungsphase mit produktiven Aufgaben zu verbinden, die das eigene Urteil fordern, die
eigene Betroffenheit entfalten und den Umgang mit eigenen Gedanken verlangen* (vgl. DENECKE
& RITZ 1981, S.31).

In Folge sollen die beiden in der Fachliteratur am héufigsten genannten Lehrerrollen wihrend
Gruppenarbeiten — die als Berater/Lerncoach sowie die als gezielter Beobachter — abschlieBend
noch etwas ndher betrachtet und thematisiert werden. Da es zu besonders starken Verschrankungen
dieser beiden Aufgabenbereiche kommen kann — der Lehrer kann nicht beraten, ohne vorher
beobachtet zu haben — kann es zu teilweisen Uberschneidungen der Inhalte der folgenden beiden
Teilkapitel kommen, da teilweise schwierig war, zu entscheiden, unter welchen Gesichtspunkt

einzelne Fakten eher zuzuordnen sind.
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4.2.2.1. Der Lehrer als Berater und Lerncoach — Hilfestellungen geben und Ruhe in das
Unterrichtsgeschehen bringen
Oft werden die Schiiler wahrend ihrer Arbeit durch den Lehrer gestort. Gerade zu Beginn der

Gruppenarbeitsphase sollte sich der Lehrer aber zuriickhalten und den Schiilern die Chance geben,
sich selbstdndig in die Arbeitsaufgabe und das neue Thema einzuarbeiten. Zu grof3e physische Néihe
der Lehrkraft kann zum Erliegen der Diskussionen fithren. Aulerdem konnten die Schiiler dadurch
leicht verleitet werden, Riickfragen zu stellen und somit die Verantwortung fiir den Arbeitsablauf an
den Lehrer zuriickzugeben. MEYER (siehe Abb.2) hélt es deshalb fiir erfolgversprechender, wenn
sich der Lehrer hinter den Lehrertisch zurlickzieht und nur nach Aufforderung zu den Gruppen
kommt. Aber auch dann noch sollte er sich bemiihen, die eigenen Ressourcen der Arbeitsgruppe zu
mobilisieren. Erst spiter sollte er dann herumgehen und in allen Gruppen nachschauen, ob es
irgendwo Schwierigkeiten gegeben hat und wie die Arbeit voranschreitet. Erst ganz zum Schluss
sollte der er auf jeden Fall einmal herumgehen und die Ergebnisse begutachten, um anschlieBend
die Auswertung der Arbeitsergebnisse im Plenum besser steuern zu konnen (vgl. GUDJONS 2006,
S.84; vgl. MEYER 1987, S.268f).

dvgesidlmlich wwd qut !

Abb.2: Richtiges (oben) sowie falsches Lehrerverhalten (unten) nach MEYER (1987).
Quelle: MEYER 1987, S.268

Empirische Untersuchungen haben ergeben, dass Lehrkrdfte im Schnitt viel zu hiufig bei
Gruppenarbeiten intervenieren, z.B. viermal in achteinhalb Minuten, das Maximum lag gar bei zehn
Interventionen durch den Lehrer pro Gruppenarbeit. Der Zeitanteil der Interventionen an der
gesamten Gruppenarbeitsphase lag dabei im Durchschnitt bei etwa 12%, mit Ausreilern bis zu
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29%. In rund 70% der Fille intervenierten die Lehrer, obwohl sie nicht von den Schiilern dazu
aufgefordert worden waren (vgl. NURNBERGER PROJEKTGRUPPE 2001, S.48, zitiert nach
GUDJONS 2006, S.83). DANN et al. haben in einer Studie nachgewiesen, dass Gruppenunterricht
sich als problematisch und wenig effektiv erweist, wenn der Lehrer zu hiufig eingreift, wenn also
die Ziele alleine von ihm festgelegt werden, er die Arbeit der Gruppe laufend kontrolliert und
inhaltlich lenkt und liberwiegend nur die Leistung der Schiiler bewertet (vgl. DANN et al. 1999,
S.334f, zitiert nach GUDJONS 2006, S.84). Oft intervenieren Lehrer in einer ,,invasiven® Art und
Weise, ohne sich ausreichend iiber den Stand der Gruppe und das Geschehen innerhalb der Gruppe
zu informieren. Das bedeutet, dass diese Einmischung ohne Aufforderung durch die Gruppe
passiert, eigene Vorstellungen des Lehrers durchgesetzt werden (z.B. nachtriagliche Prizisierung
oder Erweiterung des Arbeitsauftrages, Korrekturen der Aufgabenstellung) oder einfach das
Gesprich in der Gruppe unterbrochen wird. Solche invasiven Interventionen kdnnen zu einer
Verschlechterung der inhaltlichen Progression fiihren, wéhrend die ,,responsiven® — also von der
Gruppe selbst eingeforderte, unterstiitzende und ermutigende — Interventionen das Gegenteil
bewirken konnen, da der Lehrer hierbei nur minimale, situationsbezogene Hilfe bietet. Falls
Interventionen dennoch vonnéten sein sollten, dann sollte der Lehrer darauf achten, dass diese
zuriickhaltend, situationsbezogen, prizise und moglichst nicht lenkend erfolgen diirfen, um zu
vermeiden, dass diese Interventionen zu einem ,,Mini-Frontalunterricht ausarten (vgl. DANN et al.
1999, S.145, zitiert nach GUDJONS 2006, S.84).

Auch Ergebnisse weiterer Untersuchungen deuten darauf hin, dass die Interaktionsfrequenz
zwischen den Gruppenmitgliedern nach einer ,,direkten Unterweisung™ durch den Lehrer reduziert
ist. Somit wird auch die Qualitdt der Ergebnisse in einem hohen Mal} beeintridchtigt. Scheinbar
steigt zwar die Konzentration der Schiiler auf die Aufgabe wihrend des Eingreifens durch den
Lehrer, allerdings sinkt diese sofort danach wieder ab, wihrend die Ablenkungsbereitschaft enorm
ansteigt. Eingeforderte Berichte des Zwischenstandes der Ergebnisse der Gruppe dimpfen zumeist
die Motivation zur Weiterarbeit. Ansprechpartner des Lehrers innerhalb der Gruppe sind fasst
immer die statusstarken Schiiler (vgl. BERGER & FUCHS 2007, S.60f).

Auf der anderen Seite kommen MELOTH & DEERING zu dem Schluss, dass auch lidngere
Lehrerinterventionen wihrend einer Gruppenarbeit nicht unbedingt die Qualitit des Lerndialogs
oder die selbstindige Zusammenarbeit der Schiiler beeintrachtigen miissen. Die Wirkung der
Lehrerinterventionen héngt nicht mit deren zeitlicher Ausdehnung, sondern vielmehr mit deren
Qualitdt und Adaptivitdt zusammen, so die Autoren (vgl. MELOTH & DEERING 1999 - zitiert
nach PAULI & REUSSER 2000, S.431f).
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HOGAN et al. untersuchten die inhaltliche Qualitdt der Lerndialoge in mehreren Schiilergruppen.
Sie kamen zu dem Schluss, dass die lehrergelenkten Gruppengespriche effizienter waren und ein
hoheres inhaltliches Niveau aufwiesen, wihrend selbstindige Diskussionen ohne
Lehrerinterventionen dagegen explorativer waren. Der Unterschied zwischen diesen beiden
Gesprichssituationen bestand nach Ansicht der Autoren v.a. darin, dass die Lehrerfragen im
lehrergeleiteten Gespriach keine vom Lehrer im voraus geplanten, sondern vielmehr spontane
Reaktionen auf die Beitrdge der Schiiler darstellten. V.a. bei den schwicheren Gruppen bewirkte die
Beteiligung des Lehrers eine Steigerung der Gespriachsqualitdt der Gruppe, wihrend allerdings bei
Gruppen, die selbstindig auf einem hohen Niveau diskutiert hatten, die Lehrerintervention zu einer
Abnahme der Komplexitdt der Argumente fiihrte (vgl. HOGAN et al. 1999, zitiert nach PAULI &
REUSSER 2000, S.4311).

Wann sollte die Lehrkraft {iberhaupt beraten? Die Situation sollte sich so darlegen, dass die Schiiler
die Beratung selbst einfordern miissen, der Lehrer nur in dringenden Féllen, wie bereits
angesprochen, selbst einschreitet (z.B. Streit in der Gruppe, offensichtlich linger andauernde
Uberforderung von Einzelnen oder Gruppen). Dies setzt allerdings entsprechend gut vorbereitete
Lernmaterialien und klare Arbeitsauftrige voraus. Die Lehrkraft ist dann wihrend des
Unterrichtsgeschehens eher entlastet und die Lernenden konnen ernsthaft Verantwortung fiir ihren
eigenen Lernprozess iibernehmen. Auf diese Weise kann vermieden werden, dass die Lehrkraft
gleich nach Beginn der Arbeitsphase herumgeht und kontrolliert, Gruppen mit Floskeln wie ,,Na,
wie lauft’s?*, ,,Habt ihr Fragen?, ,,Kommt ihr voran?* oder ,,Wie weit seid ihr?* unterbricht, oder
dass Schiiler sehr friih nach der Lehrkraft rufen, ohne sich ernsthaft mit den Aufgaben beschéftigt
zu haben (vgl. BOHL & KUCHARZ 2010, S.123f).

BERGER & FUCHS formulieren einige praventive Mallnahmen, um eine Storung der
konstruktiven Arbeitsatmosphire bei Hilfestellungen durch den Lehrer zu vermeiden (vgl.

BERGER & FUCHS 2007, S.64f):

¢ Die Person oder Gruppe, die eine Frage hat, schreibt den eigenen Namen an die Tafel; so muss
der Schiiler nicht unentwegt aufzeigen, der Lehrer kommt bei ndchster Gelegenheit zum Schiiler

e FEine ,private Lautstirke sollte bei der Arbeit mit der Gruppe gewédhlt werden

e Der Gang durch die Klasse sollte im privaten Tempo erfolgen, alle Bewegungen langsam, da
schnelle Bewegungen Aufmerksamkeit bewirken, was allerdings vermieden werden sollte;
ebenfalls sollte stindiges Herumgehen vermieden werden; die Beobachtung der Gruppen sollte
aus der Ferne erfolgen

o Keinesfalls sollte man sich dazu verleiten lassen, den Schiilern konkrete Losungen zu sagen;
vielmehr sollte die Rolle eines Lerncoaches eingenommen werden, was impliziert, dass
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Losungsvorschldge gegeben werden sollen, die auf den Losungsweg bezogen sind

e Die Schiiler sollten ernst genommen werden; somit sollten diese nicht stindig an die
Vereinbarungen erinnert oder angespornt werden; professionelle Distanz sollte gewahrt werden,
auch wenn eine Gruppe den Arbeitsauftrag nicht erfiillt

Wenn die Schiiler dagegen keinerlei Hilfe bendtigen, schlagen BERGER & FUCHS
Alternativtitigkeiten vor, mit denen sich der Lehrer in der Zwischenzeit beschiftigen sollte, wie
etwa (vgl. BERGER & FUCHS 2007, S.65):

Vorbereiten des nichsten Arbeitsschritts

Beobachtung des Arbeitsprozesses oder einzelner Schiiler
Korrekturen von Hausiibungen, Schularbeiten, ...
Organisatorische Tétigkeiten

Haufig geben Lehrer 16sungsbezogene Hilfestellungen, d.h. sie geben den Schiilern die richtigen
Losungen direkt vor oder leiten sie zumindest in ziemlich offensichtlicher Weise dorthin. Im Sinne
der Forderung eigenstindiger Lernkompetenz der Schiiler wire es dagegen sinnvoller,
losungswegbezogene Hilfestellungen zu geben, auch als ,,Prinzip der minimalen Lernhilfe®
bezeichnet (vgl. HOFMANN & MOSER 2002, S.91). HOFMANN & MOSER geben folgende
Bedingungen an, die beachtet werden miissen, um dies zu ermdglichen (vgl. HOFMANN &
MOSER 2002, S.91):

e Der Lehrer soll die Schiiler dazu anregen, die eigenen Lernprozesse kritisch zu hinterfragen und
zu Uberpriifen, ohne gleich weitere, alternative Lernschritte — ,,Was habe ich bisher wie
gemacht? — zu versuchen. Es macht demnach einen Unterschied, ob der Lehrer ,Lies die
Aufgabe genau durch!* oder aber ,,Uberpriife, wie genau du die Aufgabenstellung durchgelesen
hast* sagt.

¢ Auf moralische Qualifizierungen der Lernaktivitdten — ,,Wenn du besser aufgepasst hittest ... —
sollte von Seiten des Lehrers verzichtet werden, um die Bereitschaft der Schiiler fordern zu
konnen, ihre vorangegangenen Lernprozesse kritisch zu beurteilen. Ebenfalls sollte auf
Suggestivfragen verzichtet werden, wie etwa ,,Na, was haben wir denn schon wieder falsch
gemacht?“.

4.2.2.2. Gezieltes Beobachten der Schiiler

Differenzierte Beobachtung einzelner Schiiler ist im Zuge des Frontalunterrichts kaum moglich.
Wihrend des Gruppenunterrichts dagegen bieten sich fiir den Lehrer vielféltige Gelegenheiten, zu
beobachten, wie die Schiiler sowohl miteinander als auch mit der Aufgabenstellung umgehen, wenn
sie keiner so strengen Lenkung und Kontrolle wie im Frontalunterricht unterliegen (vgl. MEYER
1987, S.269).

Der Lehrer sollten den Verlauf der Gruppenarbeit auch sorgfiltig iberwachen, um die Schiiler im

Bedarfsfall wegweisend — aber keinesfalls aufgabenlosend, wie bereits erwahnt — unterstiitzen zu
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konnen. Zu diesem Zweck sollte er sich von Gruppe zu Gruppe bewegen, um gegebenenfalls die
Gruppe an die vorgegebenen Ziele zu erinnern, sie bei falschen Abweichungen wieder auf den
»richtigen Weg zuriickzufiihren und bei nicht zu {berwindbar scheinenden Problemen
Anhaltspunkte zu geben, wie diese Probleme zu 16sen sein konnten. Als besonders wichtig erscheint
es dabei, dass das kognitive Niveau — die Substanz — der Gespridche innerhalb der Gruppe
beobachtet wird, um bei einem Niveauverlust unterstiitzend eingreifen zu kdnnen. Aber auch
Ermutigung sowie emotionale Unterstiitzung sollte der Lehrer seinen Schiilern zukommen lassen,
die allerdings eher individuell an die einzelnen Gruppenmitglieder auszurichten sind, da diese
Erfolge und Misserfolge zumeist &duerst unterschiedlich interpretieren und demzufolge

individueller Unterstiitzung bediirfen (vgl. DUBS 1995b, S.298f).

HOFMANN & MOSER geben weitere Hinweise darauf, unter welchen Gesichtspunkten die
Lehrkraft die Schiiler wéihrend der Gruppenarbeitsphase beobachten sollte, um diese dabei zu
unterstiitzen, ihre Teamfahigkeit zu verbessern (vgl. HOFMANN & MOSER 2002, S.26):

(a) Wie differenziert erfolgt die Planung des Lernprozesses durch die einzelnen Mitglieder der
Gruppe? Vereinbaren sie Arbeitsteilung untereinander, agieren sie kompetitiv oder
synchron?

(b) Wie interagieren die Gruppenmitglieder bei sachlichen Meinungsverschiedenheiten? -
orientieren sie sich an den Argumenten oder eher an der Mehrheit (nach Abstimmung in der
Gruppe)

(c) Wie agieren die Gruppenmitglieder bei Kooperationsproblemen? (z.B. Rivalitdten, Streit um
Fiihrungsanspruch, einzelne Gruppenmitglieder arbeiten nicht mit ) —=> Ignorieren der
Probleme? Metakommunikation? Aufstellen von Regeln der Zusammenarbeit?

(d) Wie ldsst sich der Beitrag von einzelnen Gruppenmitgliedern zum Lernprozess in der
Gruppe ecinschitzen? - anderen ,,aktiv zuhoren®, Art der Bewertung von Beitrdgen anderer
Gruppenmitglieder (in Hinblick auf Zustimmung oder Ablehnung)
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