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|l Denken

Im kooperativ gestalteten Unterricht bekommen die Schiiler deutlich mehr Verantwortung fir ihren
Lernprozess Ubertragen. Dies beginnt bei der starkeren Lernerzentrierung, welche sich in héheren
Sprechanteilen der Schiiler auspragt, und geht weiter in der Rollenverteilung, dank deren die Grup-
pen neben der inhaltlichen Arbeit auch einen GrofSteil der Prozessgestaltung zu managen haben.
Damit Schiiler mit dieser neuen Dimension an Verantwortung nicht gleich heillos lberfordert sind
oder sie die neuen Spielrdume missbrduchlich zu nutzen suchen (etwa als willkommene Rickzugs-
moglichkeiten), ist es umso wichtiger, anfangs fiir moglichst viel Struktur zu sorgen. Diese Struktur
erzeugt Sicherheit und Orientierung und hilft den Schilern, sukzessive mit ihrer veranderten Rolle
klar zu kommen.

Neben den flinf Basiselementen, durch die sich das Kooperative Lernen von herkdmmlicher Grup-
penarbeit unterscheidet und auf die weiter unten noch ausfiihrlich eingegangen werden soll, gibt es
diverse weitere Aspekte, die liber Erfolg oder Misslingen eines kooperativ angelegten Unterrichts
entscheiden. Bis hierhin wurden bereits Ideen zur Gruppen- und Teambildung vorgestellt. Und auch
die Rollenverteilung hilft dabei, mittelfristig die Schiller zu mehr Eigenverantwortung fiir ihren Lern-
prozess anzuhalten. Das methodische Herzstlick dieser Strukturierungselemente ist jedoch eindeutig
der kooperative Dreischritt. Hier kursieren verschiedene Terminologien in der Literatur. Die wohl
bekanntesten sind die englischsprachige Ausgangsversion Think — Pair — Share und die haufig genutz-
te deutsche Entsprechung Denken - Austauschen — Vorstellen. Wichtig ist hierbei, dass die zweite
Phase im Englischen leicht missverstanden werden kénnte als grundsdtzliche Partnerarbeit. Hiermit
ist jedoch auch stets die Moglichkeit eines Gruppenaustausches gemeint. Dennoch bietet es sich aus
diversen Griinden an, die Pair-Phase in der Tat als Partnerarbeit starten zu lassen.

Nachfolgend soll zunachst der erste dieser drei Schritte naher beleuchtet werden. Hierbei sollen die
zentralen Argumente und Begriindungszusammenhéange dargestellt werden (a), die fiir die Einzelar-
beitsphase sprechen. Es folgen konkrete Hinweise und Ratschldge (b), wie die jeweilige Phase erfolg-
reich umgesetzt werden kann.

a) Argumente und Begriindungszusammenhdinge

o Die Aktivierung von Vorwissen und die Erarbeitung eigener Ideen oder Losungsansatze erhéhen
die Anschlussfahigkeit des zu Lernenden. Dem Schiiler fallt es leichter, neu zu Erlernendes in die
eigenen Wissensstrukturen zu integrieren.

o Dank der stets vorweggeschalteten Einzelarbeitsphase gehen Schiler grundsatzlich nicht mehr
unvorbereitet in eine Gruppenarbeit. Sie bringen bereits erste Ergebnisse oder auch nur Ideen
oder Fragen mit und kdénnen sich auf dieser Grundlage zielgerichteter austauschen.

o Im Sinne der konstruktivistischen Lerntheorie entwickelt jeder Lerner seine ganz eigenen ldeen
und Vorstellungen im Kopf, abhangig von seinen Vorkenntnissen, seinen Interessensgebieten und
seinen aktuellen Lebens- und Tagesthemen. Wenn sich eine Gruppe jedoch direkt gemeinsam mit
einer Aufgabe befasst, fehlt der Raum, um individuelle Konstrukte zu entfalten. Diese wiederum
sind jedoch n6tig, um Kreativitat in einer Gruppe zu entwickeln und Synergien zu schaffen.
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Die individuelle Denkphase tragt dem Faktum der teils sehr unterschiedlichen Lern- und Lesege-
schwindigkeiten Rechnung: Wahrend sich in traditioneller Gruppenarbeit die schnelleren, domi-
nanteren oder engagierteren/leistungsorientierteren Schiler als erstes zu Wort melden und das
weitere Geschehen maligeblich beeinflussen, kdnnen sich nun — dank der vorgeschalteten Einzel-
arbeitsphase — auch langsamere Schiiler schon zu Beginn der Austauschphase einbringen. Dies ist
auch insofern von Belang, als dass die kognitive Verarbeitungsgeschwindigkeit oder die kommuni-
kative Dominanz einzelner Schiiler ja noch nicht per se ein Gutekriterium ist. Im Gegenteil mag es
viele Schiiler geben, die, gerade weil sie mehr Zeit bendtigen, sich deutlich griindlicher mit einer
Aufgabe befassen oder mehr eigene Ideen und weniger bloRRe Reproduktion einbringen. Es kann
also ein enormer fachlicher Hinzugewinn fiir eine jede Gruppenarbeitsphase sein, wenn sich auch
die zurlickhaltenderen, langsameren, griindlicheren oder leistungsschwéacheren Schiiler fundiert
zu Wort melden kénnen.

b) Tipps und Hinweise

Die Einzelarbeitsergebnisse sollten stets schriftlich festgehalten werden — und sei es (etwa fur
ganz kurze Denkphasen) auch nur stichpunktartig. Damit sieht der Lehrer, ob sich auch wirklich
jeder mit der Aufgabe beschaftigt (a), er kann bei Bedarf Gberprifen, was die Schiler aufschrei-
ben (b), und die Schiiler kdnnen ihre Gedanken, Lésungsideen etc. in schriftlicher Form mit in die
Gruppenphase nehmen (c). Damit haben sie etwas in der Hand, worauf sie sich in der Austausch-
phase beziehen kdnnen — was vielen Schiilern die nétige Sicherheit bietet, die sie fir die mindli-
che Darstellung eigener Gedanken benétigen.

AulRerdem wird durch den Verschriftlichungsauftrag ein willkirliches Umherblicken der Schiiler
durch das Klassenzimmer vermieden (oder wenigstens reduziert). Wenn sich die umherschwei-
fenden Blicke zweier Schiler treffen, erhoht dies erfahrungsgemall — um es vornehm auszudri-
cken — das Ablenkungspotenzial und somit die Auftretenswahrscheinlichkeit von Nebengespra-
chen und Unterrichtsstérungen.

Es braucht klare Zeitvorgaben zur Orientierung, damit die Schiiler ungefahr abschatzen kénnen,
wie viel Zeit ihnen je Aufgabe zur Verfligung steht und wie allgemein oder detailliert sie sich mit
den Aufgaben befassen sollten.

Da viele Schiiler nicht sehr gelibt darin sind, die Zeitvorgaben im Blick zu behalten, sollte der Leh-
rer gelegentlich die Restzeit ankiindigen. Allerdings handelt es sich hierbei um einen Metakom-
mentar, der die Schiiler aus dem kognitiven Rhythmus bringen kann. Daher sollten solcherlei Hin-
weise, da sie manch einen mehr ablenken als ihm zu helfen, nicht allzu oft gegeben werden. Ein
Hinweis zur Halbzeit und ein weiterer eine oder zwei Minuten vor Ablauf der Einzelarbeitsphase
genigen hier in aller Regel.

Anfangs muss immer wieder auf die strikte Einhaltung der Denk- als Stillarbeitsphase hingewiesen
werden. Wer friher fertig ist, soll seine Mitschiler weiterarbeiten lassen und die Wartezeit als
meditative Pause betrachten. Dies fallt vielen Schiilern anfangs sehr schwer, sodass es sehr ent-
scheidend ist, ob und inwieweit der Lehrer auf die Einhaltung des Nicht-miteinander-sprechen-
Dirfens in dieser Phase pocht. Hier muss die Lehrperson unbedingt konsequent und zugleich ge-
duldig sein, damit und bis sich ein ruhiges, geduldiges Arbeiten etablieren kann.

Der Lehrer kann im Vorfeld ankiindigen, dass er die Einzelarbeitsergebnisse (flichendeckend oder
stichprobenartig) einsammelt. Dies erhoht die Verbindlichkeit, dass sich alle Schiiler bereits in die-
ser Phase ernsthaft mit der Aufgabe befassen missen. Und es lasst nachvollziehen, welche spate-
ren Gruppenergebnisse von welchem Schiler stammen.
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1.2 AusTauschen

a) Argumente und Begriindungszusammenhdéinge

Der Austausch Uber die Einzelarbeitsergebnisse erhéht die Qualitdt der anschlieend im Plenum
prasentierten Ergebnisse, da viele inhaltliche Fehler oder Ungenauigkeiten schon in dieser Phase
von den Schiilern selbst diagnostiziert und behoben werden kénnen.

Zugleich steigert der Austausch die Sicherheit der Schiiler in ihren Gedanken, Meinungen und
Lésungen.

Sie kénnen einander korrigieren, erganzen, prazisieren und bestdtigen und betrachten hierdurch
nicht selten die Frage- oder Aufgabestellung noch einmal aus einer ganz neuen Perspektive. Somit
eroffnet erst die Austauschphase die Chance, dass sich Synergien ergeben.

Aus diesem fachlichen Abgleich entsteht weiterhin eine auch soziale Absicherung. Denn sollte ein
Schiiler in der Prasentationsphase ein fehlerhaftes Ergebnis vorstellen, so ist er nicht mehr allein
dafir verantwortlich, sondern kann die Verantwortung fiir die Mangel mit seinen Gruppenmit-
gliedern teilen. Er erfahrt also eine Entlastung und Riickendeckung aus der eigenen Peer-Gruppe —
wenn nicht in verbalisierter Form, dann doch immerhin in Form einer inneren Selbstrechtferti-
gung a la ,Na ja, die anderen in meiner Gruppe haben’s ja auch nicht besser gewusst!“. Wirde
man die Austauschphase Uberspringen, so hatte der Schiiler keine Gelegenheit, seine Einzelar-
beitsergebnisse vor der Plenumsphase zu liberpriifen. Muss der Lehrer ihn nun nach der Ergeb-
nisprasentation auf die Fehler hinweisen, kann es passieren, dass sich der betreffende Schiiler
bloRgestellt oder sozial isoliert fihlt. Insbesondere die eigene Peer-Gruppe gilt in bestimmten Al-
tersphasen als die primdre Bezugsgruppe, zu der man sich zugehorig fliihlen méchte und von der
man sich Anerkennung wiinscht.

Zuweilen ist zu beobachten, dass die Gruppen sich selbst regulieren: Klassenclowns oder Stéren-
friede werden von der eigenen Gruppe zur Rason gebracht und der Druck der eigenen Peer
scheint wirksamer zu sein als die altbekannten Ermahnungen des Lehrers.

'll

Viele Schiiler missinterpretieren Teamarbeit als ,,Toll, Ein Anderer Macht’s!“. Doch da jeder schon
in der Einzelarbeitsphase in der Verantwortung stand, sich Gedanken (und Notizen) zur Aufgabe
zu machen, kommt es seltener vor, dass sich einzelne Schiiler komplett aus der Gruppenarbeits-
phase herausnehmen. Die meisten haben das Bediirfnis, dass mit dem eigens Erarbeiteten noch
etwas geschieht, und wollen es daher ihrer Umgebung mitteilen. Erst hierdurch erhalt die zuvor

absolvierte Einzelarbeitsphase einen Sinn.
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b) Tipps und Hinweise

Die Gruppenzusammenstellung kann nach drei Prinzipien erfolgen: Die Schiiler bilden
(1) Interessen- oder Neigungsgruppen, der Lehrer stellt (2) formale Gruppen auf Basis leistungs-
bezogener, kompetenzorientierter oder sozialer Faktoren zusammen oder es werden
(3) Zufallsgruppen zusammengestellt.

Unabhangig vom Modus der Gruppenbildung ist es empfehlenswert, Stammgruppen einzurichten.
Diese arbeiten Uber einen langeren Zeitraum zusammen und ibernehmen dabei moglichst immer
wieder unterschiedliche Teilaufgaben und Rollen.

Eine Rollenverteilung empfiehlt sich generell, damit alle Gruppenmitglieder eine individuelle Zu-
satzaufgabe erhalten und ihr Beitrag fiir die Gruppe sichtbar wird, selbst wenn sie fachlich nicht
sonderlich viel beisteuern kénnen. AuRerdem tragen viele Rollen (wie z. B. der Zeitwachter oder
der Materialmanager) auch zu einer Entlastung der Lehrperson bei, da sie den Arbeitsprozess
nicht mehr allein im Blick behalten muss.

Es bedarf klarer und nicht allzu Gppiger Zeitvorgaben, damit sich die Gruppe moglichst direkt an
die Arbeit begibt und nicht erst ein paar Minuten ,Kaffeeklatsch’ betreibt.

Die Gruppenarbeit sollte weiterhin — insbesondere bei unerfahreneren Lerngruppen — maoglichst
gut durchstrukturiert werden. Anstelle einer Gesamtzeit von flinfzehn Minuten kdnnte die Aus-
tauschphase noch einmal durchgetaktet werden (z. B. vier Minuten flr die Prasentation der Ein-
zelarbeitsergebnisse, funf Minuten fiir den Austausch lber die Plakatinhalte und sechs Minuten
flr die Plakaterstellung).

Durch diese zeitliche Unterteilung sinkt das Risiko, dass sich einzelne Gruppenmitglieder aufgrund
von Unter- oder Uberforderung kognitiv ausklinken.

Eine Vorstrukturierung des miindlichen Austausches kann dazu beitragen, dass sich jeder glei-
chermallen einbringt — unabhangig davon, ob er eher extrovertiert oder zuriickhaltend ist. Die
Lehrperson kann z. B. festlegen, dass die hochste Hausnummer in der Gruppe beginnt und es da-
nach im Uhrzeigersinn mit der Besprechung der Einzelarbeitsergebnisse weitergeht.

Fir die Austauschphase sollte méglichst immer eine weiterfilhrende Aufgabe gestellt werden.
Denn wenn es in der Austauschphase ,nur“ um den Abgleich der Einzelarbeitsergebnisse geht,
fehlt den Leistungsstarkeren die kognitive Herausforderung und der inhaltliche Mehrwert dieser
Phase. Aullerdem kann den Schiilern durch eine solche Aufgabenprogression verdeutlicht wer-
den, dass sie fachlich aufeinander angewiesen sind. Hierdurch kann eine Art positive Abhangigkeit
innerhalb der Arbeitsgruppe entstehen.
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1.3 Vopstellen

a) Argumente und Begriindungszusammenhdinge

Die Ergebnisse sollten abschliefend grundsatzlich vorgestellt werden. Denn nur so erfahren die
Schiiler eine gewisse Wertschatzung fur die getane Arbeit.

AulRerdem konnen sie ihre Ergebnisse dann auch mit denen anderer Gruppen vergleichen und
erhalten eine Orientierung, wie ihre Leistung einzustufen ist.

Falls sich offensichtliche Fehler, aber auch im positiven Sinne besonders hervorzuhebende Punkte
zeigen, kann die Lehrperson zunachst die anderen Gruppen befragen, was ihnen auffallt.

Doch den meisten Schiilern ist vor allem daran gelegen, eine Einschatzung vonseiten ihres Lehrers
zu erhalten — da sie ja auch von ihm miindlich wie schriftlich benotet werden. Daher sollten die
Schiler in dieser Phase Rickmeldungen Uber die Richtigkeit und Wichtigkeit ihrer Ergebnisse er-
halten.

Brache die Lehrperson nach der Austauschphase ab, so lieRe sie die Schiler fachlich in der Luft
hdngen und wirde ihnen zugleich signalisieren, dass sie nicht an deren Ergebnissen interessiert
ist. Damit werden die Einzel- und die Gruppenarbeitsphase zu einer blofen methodischen Spiele-
rei degradiert und die Schiiler speichern sie riickblickend womoglich als reine Beschaftigungsthe-
rapie ab, die einen tieferen Sinn entbehrt.

Es gibt drei Varianten, die Prasentationsphase durchzufiihren: Die Ergebnisse konnen (1) der Klas-
se vorgestellt, (2) in neuen Kleingruppen (z. B. in Expertengruppen oder im Rahmen des Galerie-
gangs) prasentiert oder (3) auch in schriftlicher Form eingereicht werden, wenn bspw. die Zeit fiir
eine miindliche Prasentation nicht mehr ausreicht. In diesem Fall sollte die Lehrperson in der
nachsten Sitzung allerdings unbedingt auf die Ergebnisse zuriickkommen, indem sie sie kommen-
tiert und korrigiert zurilickgibt, miindlich nachbespricht oder die Gruppen nun die Prasentationen
nachholen.

Die Auswahl derjenigen Schiiler, die die Ergebnisse prasentieren und damit ihre Gruppe reprasen-
tieren, kann ebenfalls auf dreierlei Weise erfolgen: (1) Sie werden von der Lehrperson bestimmt,
(2) von der eigenen Gruppe nominiert oder (3) per Zufallsprinzip ausgewahilt.
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b) Tipps und Hinweise

Man sollte unbedingt ankiindigen, dass potenziell jedes Gruppenmitglied ausgewahlt werden
kann, das Ergebnis vorzustellen. Dies kann schon vor der Einzelarbeitsphase geschehen (damit
sich von Beginn an alle Schiiler gewissenhaft mit der Aufgabe befassen), sollte aber spatestens vor
der Austauschphase erfolgen.

Allerdings sollte nicht schon im Vorfeld verraten werden, ob (1) der Lehrer, (2) die Gruppe oder
(3) der Zufall auswahlt. (1) Denn ware bekannt, dass der Lehrer heute die Gruppensprecher be-
stimmt, kdnnte das groRe Ratselraten beginnen, wen er denn heute auf dem Kieker hat.
(2) Stiinde andererseits bereits fest, dass die Gruppe selbst entscheidet, wirde sie die Wahl evtl.
vorziehen und die anderen, die nicht prasentieren, zogen sich vielleichtetwas aus der Arbeit zu-
rick. (3) Und wenn bereits zu frih das Zufallsprinzip angekiindigt wird, kdnnen die Schiiler mut-
malen, wie wahrscheinlich es ist, dass ausgerechnet sie ausgelost werden — woraufhin sie sich
womaoglich in der Gruppenphase bedeckt halten und damit ein kalkulierbares Risiko eingehen.

Der , Auserwdhlte” kann — v. a. bei jlingeren Schilern — ein Gruppenmitglied benennen, das ihn
wahrend der Prasentation unterstiitzen soll. Auf diese Weise findet Kooperation in der Austausch-
und Prasentationsphase statt.

Die Klasse sollte moglichst immer einen speziellen Zuhorauftrag erhalten (z. B. nach der Prasenta-
tion eine Concept Map aus den vorgestellten Ergebnissen entwickeln), damit sich niemand in eine
passiv-rezeptive Zuhorerhaltung zurtickzieht, sondern moglichst konzentriert und aktiv folgt.
Wenn alle Gruppen die gleiche Aufgabe bearbeitet haben und dhnliche Ergebnisse erwartet wer-
den konnen, sollten nicht alle Gruppen prasentieren, da hierdurch schnell eine Monotonie ent-
stiinde. Die Ubrigen Gruppen, die nicht zum Zuge kommen, kénnen die Aufgabe erhalten, an-
schlieBend auf Unstimmigkeiten hinzuweisen, Ergdnzungen vorzutragen oder besonders wichtige
Ergebnisse noch einmal zu betonen. Sie werden also als Begutachter installiert und erfahren da-
mit eine Wertschatzung fiir ihre getane Arbeit, auch wenn sie diese nicht prasentieren.

Wenn die Gruppen hingegen unterschiedliche oder sehr offene Aufgaben bearbeitet haben und
somit auch unterschiedliche Ergebnisse zu erwarten sind, lohnt es sich durchaus, samtliche Grup-
pen vortragen zu lassen. Die Prasentationen sollten jedoch z. B. nach drei oder vier Gruppen un-
bedingt von anderen Methoden unterbrochen werden, damit die Konzentrationsfahigkeit der zu-
horenden Schiiler nicht Gberstrapaziert wird. Alternativ kann es auch sinnvoll sein, den Gruppen
von vornherein in Auftrag zu geben, eine interaktive Prasentation vorzubereiten.
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21 Yositive Awhan%keﬁ

Der im Deutschen zumeist gewahlte Begriff ,positive Abhdngigkeit” geht mit einer leichten Bedeu-
tungsverschiebung im Vergleich zum englischen Pendant ,,positive interdependence” einher, da , Ab-
hangigkeit” eher negativ konnotiert ist. Man kénnte auch von einer positiven Wechselbeziehung,
einem Miteinander-verbunden-Sein oder einem Aufeinander-angewiesen-Sein sprechen — wenn es
nur nicht so sperrig ware.

Diese wechselseitige Verbundenheit wird dadurch erzeugt, dass die Gruppe nur dann erfolgreich sein
kann, wenn jeder Einzelne seinen Beitrag leistet — und umgekehrt ist der Einzelne nur dann erfolg-
reich, wenn das Gruppenziel erreicht wird. So kdnnen auch sehr leistungsorientierte Schiiler, die
sonst lieber alleine arbeiten, zur Kooperation angehalten werden. Johnson und Johnson schlagen
neun Maoglichkeiten vor (JOHNSON/JOHNSON/HOLUBEC 1990; vgl. auch GREEN/GREEN 2007: 76 ff.,
BOCHMANN/KIRCHMANN 2006: 30 ff., WEIDNER 2011: 34-66), aus denen BRUNING/SAUM acht , besonders
effektiv[e] und fir unsere Lernkultur passend[e]” zusammengestellt haben (2007: 144). Dabei ist es
nicht notig, alle Abhangigkeiten herzustellen. Sie sollten jedoch grundsatzlich im Vorfeld priifen, ob
allerwenigstens einer der nachfolgend beschriebenen Punkte erfillt ist — da nur dann ein Rahmen
gewdhrleistet ist, der die Kooperativitat der Schiler untereinander wahrscheinlicher macht.

Im Folgenden werden die acht Abhangigkeitsformen kurz skizziert:

Gemeinsames Die Gruppe verfolgt ein gemeinsames Ziel oder stellt sich einer gemeinsamen Her- 1
Ziel ausforderung.

Beispiel Nur wenn alle Gruppenmitglieder ein Ergebnisplakat vorstellen oder eine Aufgabe l6sen
kénnen, hat die Gruppe ihr Ziel erreicht.
Vorteil Die leistungsstarkeren Schiiler sind auch um ihrer eigenen Leistung willen dazu angehalten,

den Leistungsschwéacheren oder Langsameren zu helfen. Denn insbesondere wenn in der
Prasentationsphase das Zufallsprinzip oder der Lehrer entscheidet, wer aus der Gruppe das
Ergebnis vorstellen soll, miissen alle Gruppenmitglieder dazu in der Lage sein.

Belohnung Der Gruppe wird eine Belohnung in Aussicht gestellt, wenn sie eine Aufgabe bewal- 2
tigt.
Beispiel Nach bestimmten, zuvor festgelegten Kriterien werden Bonuspunkte an die Gruppen in

Abhéangigkeit von ihren Resultaten vergeben (z. B. Punkte fiir das pragnanteste und das
asthetischste Plakat oder fiir die souverdnste und die fehlerfreieste Prasentation). Mit
diesen Punkten kann die Gruppe bestimmte Pramien einlésen.

Vorteil Die Schiiler lernen, dass nur durch Kooperation und gegenseitige Unterstiitzung die Beloh-
nung erlangt werden kann.

Geteilte Die Gruppe erhalt nur einen Satz des zur Arbeit erforderlichen Materials, sodass sie 3
Ressourcen allein schon durch die ,, Ressourcenknappheit” aneinander gebunden und aufeinan-

der angewiesen ist.
Beispiel Zur Erstellung einer gemeinsamen Collage zum zuriickliegenden Unterrichtsthema steht

der Gruppe nur eine Schere, ein Klebstift, ein Set Buntstifte und ein Filzstift zur Verfigung.
Alle Materialien sollen zum Einsatz kommen, doch jeder Schiiler darf wahrend der gesam-
ten Arbeit nur ein ihm zuvor per Zufall zugewiesenes Material nutzen.

Vorteil Die Schiiler miissen sich untereinander absprechen, wie das gemeinsame Ergebnis ausge-
staltet werden soll, und treten dariber nicht nur in einen fachlichen, sondern auch in einen
methodisch-organisatorischen Austausch. Jeder Schiler wird an der Erstellung des Grup-
penproduktes beteiligt.
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Rollen- Jedes Gruppenmitglied erhalt eine bestimmte Rolle zur Organisation des gemeinsa- 4

verteilung men Arbeitsprozesses.

Beispiel Je Gruppe wird ein Zeitwachter, ein Flusterstimmenchef, ein Fragensteller und ein Materi-
almanager nominiert, damit die Gruppe nicht nur fir das Ergebnis, sondern auch fiir den
Arbeitsprozess Verantwortung libertragen bekommt.

Vorteil Durch die unterschiedlichen Rollen muss nicht jeder Schiiler auf alles achten (Zeit, Material,
Lautstarke etc.) und kann sich leichter auf die Arbeit am Thema konzentrieren. Zugleich
lernen die Schiiler, worauf es zu achten gilt, um sich als Gruppe selbst organisieren zu kén-
nen.

Identitat Durch ein identitatsstiftendes Element fiihlen sich die Gruppenmitglieder einander 5
zugehorig.

Beispiel Die Gruppe erhalt den Auftrag, sich Uber die Frage auszutauschen, welche die jeweiligen
individuellen Starken der Schiiler in Gruppenarbeitsphasen sind, und sollen hieraus ein
gemeinsames Gruppenlogo erstellen (alternativ: Gruppenname, Motto/Slogan, Symbol),
welches diese Starken abbildet oder reprasentiert.

Vorteil Die Schiler arbeiten im ersten Schritt nicht an einem fachlichen Gegenstand, sondern an

einer sozialen Fragestellung (und damit an der gemeinsamen Beziehungsgestaltung). Dank
der daraus resultierenden Gruppenidentitdt Gdbernehmen Schiiler nicht nur fir ihren eige-
nen Lernfortschritt Verantwortung, sondern auch fir ihre Gruppenmitglieder. Sie lassen
sich leichter auf eine Zusammenarbeit auch mit solchen Mitschiilern ein, die sie sich nicht
freiwillig ausgesucht haben (z. B. bei der Bildung von Zufallsgruppen), und entwickeln eine
Solidargemeinschaft.

Arbeitsteilung

Die Schiler bearbeiten in der Einzelarbeit unterschiedliches Material und sind in der 6
Gruppenphase auf ihre jeweiligen Ergebnisse oder Erkenntnisse angewiesen.

Beispiel

Zu einem Oberthema wird ein Text in vier Abschnitte untergliedert, die inhaltlich zusam-
menhangen, aber nicht aufeinander aufbauen. Die Gruppenmitglieder erschlieBen ihren
jeweiligen Textauszug arbeitsteilig, tragen die Ergebnisse anschlieBend zusammen und
sollen schlieRlich Gber alle vier Texte im Plenum Auskunft erteilen kénnen.

Vorteil

Wenn jeder Schiiler mit einem vollstandigen Materialsatz ausgestattet wird, erschlief3t sich
insbesondere fiir die leistungsstarkeren Schiler nicht, warum sie Gberhaupt mit ihrer
Gruppe kooperieren sollen. So erkennen sie die Notwendigkeit zur Kooperation und lassen
sich eher darauf ein.

Simulation

Die Gruppe muss im Rahmen einer Simulation, eines Rollen- oder Planspiels beson- 7
deren Teamgeist beweisen, um die gestellte Herausforderung zu meistern.

Beispiel

Die Schiler sollen sich als Team bei einem fiihrenden Unternehmen bewerben. Hierflr
miissen sie bestimmte Kriterien erfiillen, um eine aussichtsreiche Bewerbung abzuliefern.

Vorteil

Durch den Simulationscharakter werden die Schiiler aus ihrer gewohnten Umgebung ge-
bracht und kénnen eigene sonst Ubliche Verhaltensmuster leichter durchbrechen. Zusatz-
lich fihren Simulationen bei vielen Schiilern zu einer héheren Motivation.

Wettbewerb

Die Gruppe misst sich in einem Wettbewerb mit anderen Gruppen. 8

Beispiel

Die drei Gruppen, die im Gruppenturnier die meisten Punkte erlangt haben, erhalten eine
entsprechende Urkunde, die sie ausdricklich auch ihren Eltern zeigen sollen.

Vorteil

Die Schiiler befinden sich in einer kompetitiven und zugleich kooperativen Situation, da sie
mit anderen Gruppen wetteifern und gleichzeitig auf ihre eigenen Gruppenmitglieder an-
gewiesen sind, um moglichst gut im Turnier abzuschneiden.
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2.2 \ndividuelle VeMnTwoafung‘

Eine zentrale Gelingensbedingung flir den kooperativ gestalteten Unterricht ist die Frage nach der
individuellen Verantwortung. Nur wenn Schilerinnen und Schiler eine Verantwortung fir ihren
Lernprozess tibernehmen, kann eine schiilerzentrierte Didaktik gelingen. Daher riihrt auch der Aus-
spruch Norm Greens ,, Think big, start small!“. Es lassen sich die komplexesten Lernarrangements mit
den vielen bunten Methoden des Kooperativen Lernens konstruieren; es niitzt jedoch nichts, wenn
die Schiler mit der ihnen Ubertragenen Verantwortung Gberfordert sind.

Ein jeder Mensch verfiigt lber eine gewisse Komfortzone, aus der sich herauszubewegen Mut und
Aufwand erfordert. Unsere Schiilerinnen und Schiiler weisen aulRerdem eine mehrjahrige schulische
Sozialisierung auf, d. h. sie haben sich ein gutes Stilick weit an die Lernkultur, in die sie hineingewach-
sen sind, gewohnt. Sobald nun eine — wie auch immer geartete — Veranderung in der Unterrichtskul-
tur geschieht, bedeutet dies fir die Schiiler mentale Bewegung. Da sie jedoch nicht sicher prognosti-
zieren konnen, ob die Veranderungen positive oder negative Auswirkungen nach sich ziehen werden,
sind die allermeisten Schiler zunachst einmal skeptisch. Hierbei ldsst sich beobachten, dass insbe-
sondere altere Schiiler, d. h. Schiiler mit einer langeren Lernbiografie, mit gewissen Vorbehalten an
Unterrichtsveranderungen herantreten. Wenn ihnen nun ad hoc ein Vielfaches an Verantwortung fiir
die Methodenumsetzung, die Unterrichtskommunikation, den fachlichen OQutput und das soziale
Miteinander Gbertragen wird, kénnen die Schiiler durchaus in den Widerstand gehen.

Somit gilt es, behutsam und schrittweise die Verantwortung zu verlagern und nicht ,,aus heiterem
Himmel“ scheinbar ganzlich aus den Handen zu geben. Schliellich ist und bleibt die Lehrperson der
ausgewiesene Experte fir sein jeweiliges Fach, auf dessen Kompetenz die Schiiler vertrauen miissen
und an dem sie sich mit ihren eigenen fachlichen Leistungen zu orientieren haben.

Individuelle Verantwortung bedeutet zunachst einmal, fiir sein eigenes unterrichtliches Bestehen
und Vorankommen Sorge zu tragen. Dies kann durch diverse MaBnahmen unterstitzt werden:

e Die Schiler erhalten immer wieder den Arbeitsauftrag, z. B. mithilfe eines Lerntagebuches
die eigene fachliche Entwicklung zu dokumentieren. Hierdurch erkennen sie selbst, in wel-
chen Bereichen sie Fortschritte machen, Gber Starken verfligen und Defizite aufweisen.

e Durch das Zufallsprinzip bei der Auswahl eines Gruppensprechers oder Prdsentators wird
verdeutlicht, dass jeder Schiiler um seines eigenen Bestehens willen gefordert ist, die Einzel-
und Gruppenarbeitsphase ernst zu nehmen.

e Die Rollenverteilung tragt weiterhin dazu bei, dass die Schiiler keine Rlickzugsmoglichkeit in
der ,,Anonymitat der Masse“ haben, sondern je individuelle Aufgaben in ihrer Gruppe lber-
nehmen missen.

e Durch regelmafig unregelmaRiges Einsammeln von Einzelarbeitsergebnissen tragen die Schi-
ler ebenfalls eine hohe Verantwortung fiir ihr eigenes Tun.
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Neben diesen Punkten geht es beim Kooperativen Lernen jedoch immer auch darum, Verantwortung
nicht nur fir sich, sondern auch fiir sein soziales Umfeld zu Gibernehmen. Hierfiir eignen sich insbe-
sondere folgende Aspekte:

e Durch die Berticksichtigung positiver wechselseitiger Abhangigkeit (z. B. durch inhaltliche Ar-
beitsteilung wie beim Partner- oder Gruppenpuzzle oder einen Wettkampfcharakter wie
beim Gruppenturnier) entsteht eine intensivere ,Bezogenheit” der Gruppenmittglieder zu-
bzw. aufeinander. Wenn die Schiiler erkennen, dass sie nur dann erfolgreich sein kénnen,
wenn sie sicherstellen, dass ihre Gruppe erfolgreich ist bzw. auch die anderen —insbesondere
leistungsschwacheren — Gruppenmitglieder ihre jeweils bestmogliche Leistung abrufen kon-
nen, werden sich auch die Leistungstrager und Blitzmerker in der Gruppenphase nicht mehr
nur um sich selbst kimmern.

e Das Zufallsprinzip bei der Auswahl eines Gruppensprechers tut natiirlich sein Ubriges, damit
sich auch ja jeder Schiiler seiner individuellen Verantwortung bewusst ist. Diese Verantwor-
tung bezieht sich einerseits darauf, selbst eine angemessene Leistung abliefern zu wollen,
wenn man denn entsprechendes , Losgliick” gehabt haben sollte, sie bezieht sich anderer-
seits aber auch darauf, dass man nicht mehr nur fir sich selbst, sondern auch fiir seine Grup-
penmitglieder verantwortlich ist und eben nicht einfach prdsentiert, sondern auch reprdsen-
tiert. Somit besteht ein gewisser sozialer Druck aus der Peergruppe, der fiir die Schiiler einen
zusatzlichen Ansporn darstellt.

o Auch die bereits aufgefiihrte Rollenverteilung sorgt nicht nur dafiir, dass man selbst in der
Pflicht steht und starker auffallt, wenn man seinen Job nicht ordnungsgemaR ausfiihrt. Sie ist
Uberdies dafiir zusténdig, dass die Gruppe vernlinftig arbeiten und passable Ergebnisse erzie-
len kann. Gerat dies z. B. aufgrund eines unaufmerksamen Zeitwachters in Gefahr, zieht der
betreffende Schiiler unter Umstdanden einen latenten bis aggressiven Argwohn seiner Grup-
penmitglieder auf sich. Er lernt daher schnell: Auch die Zusatzaufgaben/Rollen wollen ernst
genommen werden.
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2.9 (’)&uppenmﬂeﬂon

Wenn Schiiler nach einer kooperativen Unterrichtseinheit die Mdglichkeit erhalten, Gber den Lern-
prozess, die erfolgte Gruppenarbeit, die fachlichen Resultate und den eigenen Lernzuwachs zu reflek-
tieren, (iben sie sich einerseits in metakognitiven Prozessen und erwerben andererseits ein starkeres
Bewusstsein darliber, worauf es bei erfolgreichem und ertragreichem Lernen ankommt. Wenn sie
dartber hinaus in den Blick nehmen, wie das Miteinander funktioniert hat und sie sich selbst und
untereinander in der Austauschphase erlebt haben, erhalten die Schiiler wichtige Rickmeldungen
Uber ihr Sozialverhalten. Sie kénnen ihre Selbstwahrnehmung mit den Fremdwahrnehmungen ihrer
Peergruppe abgleichen — was insbesondere in der Identitatsfindungsphase fiir die Personlichkeits-
entwicklung, fur das eigene Selbstbewusstsein und Verhaltensanderungen von hohem Wert ist.

Weiterhin sind die Reflexionsphasen wichtig, damit die Schiler — besonders wenn sie in Stammgrup-
pen langerfristig zusammenarbeiten — ihre Schliisse ziehen kdénnen, welche Erfolgskriterien sie etab-
liert haben und welche kommunikativen oder methodischen Verbesserungen sie beim nachsten Mal
vornehmen konnen. Findet keine solche Reflexion statt, so muss damit gerechnet werden, dass die
Arbeitsgruppen nicht nur die férderlichen, sondern auch manche der eher hinderlichen Verhaltens-
oder Arbeitsweisen automatisieren und auch zukiinftig zeigen werden.

Allerdings missen die Schiler durch diesen Prozess geleitet werden, da sie nicht selten génzlich un-
gelibt darin sind, auf einer Metaebene die gemeinsame Zusammenarbeit auszuwerten. Dies kann
anhand von Reflexionsfragen und mithilfe ganz unterschiedlicher Methoden erfolgen, die teilweise
auf die mindliche, teilweise auf die schriftliche Reflexion setzen und mitunter auch dem Lehrer als
Grundlage dienen kdnnen, um vonseiten seiner Schiiler eine Riickmeldung lber die Unterrichtsge-
staltung zu erhalten.

Solche Reflexionsmethoden kénnen (1) der Reflexion des eigenen Lernprozesses und der Bewusst-
machung des eigenen Lernfortschrittes dienen, (2) zur Auswertung einer Gruppenarbeit oder eines
Schilerreferates eingesetzt werden, (3) dem Lehrer eine Mdoglichkeit bieten, den Schiler(gruppe)n
zwischendurch seine Beobachtungen zuriickzumelden, (4) die Schiler zur Reflexion anhalten, wie sie
ihre ihnen zugewiesene Rolle ausgefiillt haben, oder (5) den Gruppen die Verantwortung libertragen,
gemeinsam eine interne Bewertung und Benotung jedes einzelnen Gruppenmitglieds vorzunehmen.

(1) Zur Reflexion des eigenen Lernprozesses bieten sich Lerntagebiicher, Reflexionsblicher und
Selbsteinschatzungsbdgen an.

(2) Zur Auswertung einer Gruppenarbeit oder eines Schiilerreferates eignen sich diverse Feedback-
Methoden, von denen auf der Folgeseite drei exemplarisch vorgestellt werden.

(3) Damit die Lehrperson ihre Beobachtungen notieren und an die Schiiler zurlickmelden kann, lassen
sich Beobachtungsbdgen einsetzen. Diese sollten einen jeweiligen Schwerpunkt setzen, um nicht
alles zeitgleich in den Blick nehmen zu missen. Eine etablierte Schwerpunktsetzung differenziert
nach solchen Bogen, die die fachlichen Beitrage der Schiiler fokussieren, solchen, die das soziale
Miteinander in den Mittelpunkt riicken, und schlieflich solchen Bogen, die mehr auf der methodi-
schen Ebene unterwegs sind (z. B. wie die Schiiler ihre Rollen ausiiben, wie sie mit dem Arbeits-
material verfahren, wie sie ein gemeinsames Ergebnis forcieren o. A.

(4) Zur Rollenreflexion kdnnen Bogen genutzt werden, die sowohl die Selbsteinschdtzung des Rollen-
tragers (Zeitwachter, Checker etc.) als auch die Wahrnehmung der Gruppenmitglieder abfragen.
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(5) Wenn die Lehrperson einer Gruppe bspw. 10 Notenpunkte (2-) fiir ihr Ergebnis gibt, konnen die
Schiiler — nach zuvor festgelegten und gemeinsam besprochenen Kriterien! — bei vier Gruppen-
mitgliedern die insgesamt 40 Punkte (4x10) untereinander aufteilen, wie es ihrer Ansicht nach ge-
rechtfertigt ware. Es ist fir viele Lehrpersonen erstaunlich, wie gewissenhaft die Schiiler eine sol-
che Aufgabe nehmen und wie plausibel sie ihre Entscheidungen begriinden kdénnen.

Im Folgenden werden exemplarisch drei Feedback-Methoden skizziert, die sich auch spontan gut
einsetzen lassen, da sie kein vorbereitetes Material erfordern, schnell erklart sind und jeweils einen
Anlass bieten, um (ber erlebte Prozesse und erfolgte Beobachtungen zu sprechen.

Daumen-Feedback

Es werden vorbereitete Fragen zum inhaltlichen Verstandnis, zum methodischen Vorgehen oder zum
sozialen Miteinander (iber Daumenanzeige beantwortet (Daumen hoch, Daumen runter sowie Zwi-
schenpositionen — am besten via Schnick-Schnack-Schnuck-Verfahren, damit die Schiler gleichzeitig
ihre Daumen in die Luft recken und sich nicht von dem Urteil ihrer Mitschiler beeinflussen lassen).
Nach der Daumenpositionierung sollte stets eine miindliche Austauschrunde in der Gruppe ange-
schlossen werden, in der die Schiiler ihre Position begriinden und evtl. an Beispielen festmachen.

Zielscheibe

Eine Zielscheibe mit vier bis maximal sechs Sektoren wird an die Tafel gezeichnet. Jeder Sektor wird
mit einer Uberschrift oder Frage versehen, z. B. inhaltliches Verstindnis, Arbeitsatmosphire, Zufrie-
denheit mit dem Ergebnis etc. Die Schiiler sollen in jedem Sektor ein Kreuz setzen. Je mittiger sie das
Kreuz platzieren, desto positiver haben sie diesen Aspekt wahrgenommen. Nachdem die Schiiler die
Zielscheibe in ihr Heft ibertragen und in Einzelarbeit ausgefillt haben, stellen sie sich ihre ,Votings”
in der Kleingruppe vor und begriinden ihre Entscheidung.

Modgliche Kriterien fiir das Daumenfeedback und die Zielscheibe

v In unserer Gruppe konnte sich jede/r gut einbringen.

Es herrschte ein konzentriertes Arbeitsklima.

Wir haben einander ausreden lassen.

Bei Meinungsverschiedenheiten sind wir zu einem guten Kompromiss gekommen.
Bei Verstandnisschwierigkeiten haben wir einander geholfen.

Unsere Gruppenarbeit folgte einer klaren Struktur.

AN N N N N

Unsere jeweiligen Rollen haben wir gewissenhaft ausgefiillt.

Flinf-Finger-Feedback

Anhand von flinf unterschiedlichen Satzanfangen geben sich die Schiiler untereinander ein Feedback.
Sie vervollstandigen die Satzanfdange, wobei jeder Finger symbolisch fiir ein Kriterium steht.

v' Daumen: Besonders gelungen fand ich...

v Zeigefinger:  Diesen Hinweis habe ich erhalten...
v'  Mittelfinger:  Nicht gefallen hat mir...

v Ringfinger: Fiir mich personlich nehme ich mit...
v Kleiner Finger: Mir ist zu kurz gekommen...

Die Schiiler kénnen die flunf Fragen zunachst in Einzelarbeit beantworten, um sich anschlieRend —
entweder vollstandig zu allen flnf Fingern oder zu ausgewahlten Fingern — darliber auszutauschen.
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Z.’-[r 607,Mlkompe1'enzen

,Der Ausgang jeder Kommunikation wird auf der Beziehungsebene entschieden.” (PAUL WATZLAWICK)
Und dennoch wird im schulischen Miteinander der Fokus eher selten auf diese Ebene gerichtet.
Fachnoten, curriculare Vorgaben und Zentralpriifungen tun ihr Ubriges, um die Vorherrschaft des
Fachlichen aufrechtzuerhalten. Und die Schiiler wissen selbst am besten: Am Ende sitzen sie in der
Klassenarbeit oder Klausur alleine da und sind auf sich selbst angewiesen. All die Kooperation, die
zuvor im Unterricht zelebriert wurde, scheint fiir die Leistungstberprifung plétzlich nichts mehr wert
zu sein. Nun kann man dem entgegenhalten, dass doch die Kooperation in der Lernphase durchaus
forderlich ist, um sich den Stoff fiir die Leistungsphase kurzweiliger und nachhaltiger anzueignen.
Doch dieses Argument Uberzeugt nur denjenigen, der bereits entsprechende Erfahrungen gemacht
hat. Insofern ist in KL-unerfahrenen Lerngruppen haufig zu beobachten, dass sie sich anfangs nur
widerwillig auf die neuen methodischen ,,Regularien” einlassen und dabei vor allem alte Verhaltens-
muster an den Tag legen, die der Kooperation jedoch nicht gerade zutraglich sind. Anders ausge-
driickt: Wie kdnnen wir von unseren Schiilern bestimmte sozialkommunikative Kompetenzen erwar-
ten, wenn sie in einem Schulsystem aufwachsen, welches durch seine Rahmenbedingungen ein star-
kes Einzelkdmpfertum befordert, und sie eine Gesellschaft umgibt, die eher leistungsorientiertes
Konkurrenzdenken denn werteorientierte Kooperativitat einfordert?

Aus diesem Grund ist es bitter notig — und wird jedoch leider viel zu oft straflich vernachlassigt —,
dass mit den Schiilern bestimmte soziale Verhaltensweisen besprochen, eingelibt und reflektiert
werden, die flr eine gelingende Zusammenarbeit erforderlich sind. Je mehr dieser Bereich an den
Rand des Unterrichts gedrangt wird, als desto unwichtiger erleben die Schiiler ihn. Daher sollten re-
gelmaRig ganz konkrete Sozialziele fiir Gruppenarbeitsphasen vereinbart werden, an denen sich die
Schiller auch (neben ihrer Arbeit an den Inhalten) messen lassen missen. Solch ein Sozialziel kann
darin bestehen, sich leise miteinander auszutauschen, Blickkontakt wahrend der Gruppenarbeit zu
halten oder einander ausreden zu lassen, aber auch darin, Kompromisse bei Meinungsverschieden-
heiten oder unterschiedlichen Verfahrensvorschldgen finden, die Gruppenmitglieder nach ihren
Ideen fragen oder stillere Mitschiiler zur Beteiligung zu ermutigen. Manche dieser (exemplarischen)
Sozialziele sind grundlegenderer Natur, andere schon deutlich fortgeschrittener und komplexer. Inso-
fern werden auch nicht alle Schiiler mit allen Sozialzielen gleichermalRen gefordert sein, da es man-
che geben wird, die die betreffende Kompetenz bereits sehr gut beherrschen und verinnerlicht ha-
ben, und wiederum andere, fiir die ein solches Verhalten eher uniiblich ist und denen es folglich
schwerer fallen wird.

Es hat sich bewahrt, ein Sozialziel fiir eine oder zwei Wochen auszuschreiben, damit ausreichend Zeit
ist, um die soziale Fertigkeit in den Fokus zu riicken, einzuliben und ansatzweise auch schon verinner-
lichen zu kénnen. Auch bieten sich Methodentage hierfiir an, um bestimmte Verhaltensweisen zu
thematisieren und zu trainieren. Ein solches Sozialziel der Woche sollte grundsatzlich nicht einfach
vorgeschrieben, sondern mit der Klasse gemeinsam entwickelt und in jedem Falle ausfiihrlich be-
sprochen werden. Hierfiir bietet es sich an, dass der Klassenlehrer entweder aus der Erfahrung der
vergangenen Tage/Wochen heraus selbst ein solches Sozialziel vorschlagt oder — besser — die Klasse
reflektieren lasst, woran sie noch arbeiten kann und mdochte. Bei der Ausformulierung sollte darauf
geachtet werden, dass das Ziel stets positiv formuliert wird, da es nicht primar darum gehen sollte,
bestimmte Verhaltensweisen zu vermeiden, sondern andere Verhaltensweisen zu zeigen. Sonst wis-
sen manche Schiiler unter Umstanden zwar, was nicht erwiinscht ist, haben aber keine Verhaltensal-
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ternativen im Blick. Im nachsten Schritt wird besprochen, warum das jeweilige Sozialverhalten, auf
das man sich nun geeinigt hat, Gberhaupt wichtig ist und in welchen auch auRerschulischen Kontex-
ten es von Bedeutung sein kann. Zur Verdeutlichung sollte der Lehrer das erwiinschte sowie das un-
erwiinschte Sozialverhalten im Rahmen eines kurzen Rollenspiels demonstrieren oder von den Schii-
lern selbst simulieren lassen, damit sie eine genauere Vorstellung davon haben, worin sich das Sozi-
alverhalten konkret zeigt. AnschlieBend arbeitet er mit der Klasse die Indikatoren aus, anhand deren
festgestellt werden kann, wann das Sozialziel erreicht wird, sowie die Konsequenzen, wenn das Ziel
nicht erreicht wird. Hierflr eignet sich der Einsatz einer sogenannten T-Chart oder Y-Chart, um mog-
lichst konkret zu werden und das Besprochene zu visualisieren. Wenn dieses Ergebnis schliellich an
die Fachlehrer weitergetragen wird, die in der Woche mit der Klasse zusammenarbeiten und das
Sozialverhalten im Fachunterricht einliben werden, und die Visualisierung im Klassenraum aufge-
hangt wird, weist das Sozialziel eine hohe Verbindlichkeit auf. Diese kann nochmals erhéht werden,
indem ein gemeinsamer Termin festgelegt wird (am besten am Ende der Woche oder zu Beginn der
kommenden Woche), an dem Uber die Erfahrungen mit dem Sozialziel gesprochen wird. Im Rahmen
dieser Nachbesprechung kénnen die Schiiler ihre Selbstwahrnehmung in Bezug auf die Zielerreichung
schildern (1), sie kdnnen sich untereinander ihre Fremdwahrnehmungen zuriickmelden und Schnitt-
mengen und eventuelle Abweichungen besprechen (2) und sie sollten ein entsprechendes Feedback
auch von Lehrerseite erhalten (3). AbschlieRend wird gemeinsam festgelegt, ob und wann das Ziel
noch einmal in den Blick genommen werden soll und welches Sozialziel als ndchstes folgen kann.

Zusammengefasst empfehlen sich folgende sechs Schritte:

Schritt 1: Sozialziel festlegen

Vielleicht missen Sie lhre Schiiler unablassig in der Phase der Partnerarbeit auf den viel zu hohen
Larmpegel hinweisen und Sie mochten als erstes in den Blick nehmen, dass die Schiiler lernen, leise
mit dem Partner zu sprechen.

Schritt 2: Sozialziel im Unterricht thematisieren

Wenn Sie ein bestimmtes Sozialziel ins Auge gefasst haben, dann sollten Sie zunachst die Bedeutung
dieser Kompetenz fiir das soziale Miteinander im Unterricht thematisieren. Die Schiilerinnen und
Schiller entwickeln so ein Gefiihl, dass es sinnvoll ist, die Kompetenz zu erwerben. Und wenn die
Schiiler ein Gefihl fir die notwendigen sozialen Kompetenzen bekommen, werden auch aus der
Klasse selbst entsprechende Anregungen und Wiinsche formuliert.

Schritt 3: Indikatoren definieren

In der Praxis kommt es vor, dass Lehrende ihre Schilerinnen und Schiiler immer wieder zu einem
bestimmten sozialen Verhalten ermahnen, ohne dass eine positive Verhaltensianderung deutlich
wird. Dies hat sicher viele Ursachen, eine davon kann sein, dass die Schiilerinnen und Schiiler gar
kein genaues Bild davon haben, was eigentlich unter einer geforderten Kompetenz zu verstehen ist.
Sie wissen gar nicht, wie sie sich genau verhalten sollen. Daher miissen sie zundchst eine moglichst
genaue Vorstellung davon gewinnen, was eigentlich unter dieser Sozialkompetenz zu verstehen ist.

Sammeln Sie im Unterrichtsgesprach die Indikatoren, an denen die Schiller die soziale Kompetenz
erkennen kdnnen. Machen Sie deutlich, dass es darum geht zu beschreiben, was eine beobachtende
Person sehen und horen wiirde, wenn im Arbeitsprozess die sozialen Kompetenzen gut realisiert
wirden. Fertigen Sie auf einem groBen Bogen eine einfache Tabelle an (siehe Grafik auf der nachsten
Seite). Tragen Sie wahrend des Unterrichtsgesprachs die zutreffenden Beschreibungen der Schiiler in
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die Tabelle ein. Die Ubersicht kann am Ende der Stunde in die Klasse gehdngt werden: In der Zeit, in
der Sie mit der Klasse an der Fahigkeit arbeiten, konnen Sie immer wieder auf die Tabelle verweisen,
indem Sie lhre Schiilerinnen und Schiiler an das Sozialziel der Woche erinnern.

Beispiel fiir eine sogenannte T-Chart:
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Quelle: Briining/ Saum (2007): Erfolgreich unterrichten durch Kooperatives Lernen. Essen: NDS-Verlag.

Schritt 4: Das gewiinschte Verhalten vormachen

Setzen Sie sich z. B. mit einem Schiiler vor die Klasse und demonstrieren Sie, was es heit, sich in der
30-cm-Lautstarke auszutauschen. So wird das erwiinschte Sozialverhalten fiir die Schiiler erlebbar.

Schritt 5: Im Fachunterricht eintiben

Die Lernforschung betont, dass die Forderung der Selbst- und Sozialkompetenz nicht vom Fachunter-
richt getrennt werden sollte. Denn es kommt darauf an, erlernte Lern-, Kommunikations- oder
Selbstreflexionstechniken in der Auseinandersetzung mit spezifischen Fachinhalten dauerhaft einzu-
setzen und zu reflektieren. Daher sollte die Férderung sozialer Kompetenzen parallel zur Erarbeitung
von Unterrichtsinhalten im (Fach-)Unterricht stattfinden.

Wenn Sie im Mathematikunterricht die Schiiler in der Austauschphase mit dem Partner arbeiten
lassen, dann entwickeln Sie doch zu Beginn der Stunde die Tabelle mit Indikatoren und lassen die
Schiiler dann mit dem Partner arbeiten. Betonen Sie, dass Sie mit den Schiilern in den Blick nehmen,
wie gut die Klasse der beschriebenen, leisen Situation nahe kommt.

Setzen Sie in den kommenden Stunden immer wieder die Partnerarbeit ein und weisen die Schiiler
dann nur noch auf das erwartete Verhalten hin oder lassen es kurz von einigen Schiilern wiederho-
len. Erst wenn ein Sozialziel zum expliziten Gegenstand des Unterrichts erhoben wird, erhalt es in der
Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler einen relevanten Stellenwert.

Schritt 6: Die Umsetzung reflektieren

Am Ende der Stunde sollten Sie die Schiiler anregen kurz dariiber nachzudenken, ob die Klasse oder
einzelne Gruppen das Sozialziel erreicht haben. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen einschatzen,
ob sie sich richtig verhalten haben, und auch vom Lehrer eine entsprechende Riickmeldung erhalten.
Blicken Sie am Ende der Woche noch einmal mit den Schiilern auf den Unterricht zuriick. Auf dieser
Basis konnen Sie entscheiden, ob Sie in der ndchsten Woche ein neues Sozialziel einflihren oder es
noch eine weitere Woche Uben sollten.
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25 face-To-tace-Lommunikation

Als weiteres Basiselement bzw. weitere Gelingensbedingung fiir erfolgreiches Kooperatives Lernen
gilt die direkte Kommunikation zu- und untereinander. Nur wenn sichergestellt ist bzw. ermdglicht
wird, dass sich die Schiler/innen face-to-face miteinander austauschen kénnen, kann eine Gruppen-
arbeit auch die gewlinschten Positiveffekte auf das fachliche Vorankommen und die Sozialstruktur
erzielen. Neben der GruppengroBe (1) ist hier auch die Sitzordnung (2) entscheidend.

(1) Gruppengroéfle

Bezliglich der genauen GruppengrofSe finden sich unterschiedliche Hinweise in der einschlagigen Lite-
ratur zum Kooperativen Lernen. Manche raten zu Vierer- bis Finfergruppen (vgl. GREEN/GREEN 2007:
56), andere empfehlen Dreier- und Vierergruppen (vgl. HUBER 2011: 23 f., BRUNING/SAUM 2007: 133,
141) und Funfergruppen nur im Ausnahmefall (vgl. WEIDNER 2011: 137). Diese Tendenz zugunsten der
Dreier- bis Vierergruppen wird auch empirisch gestiitzt: Schiiler lernen bei dieser Gruppengrofe sig-
nifikant mehr als in Flinfer- bis Siebenerkonstellationen (vgl. MARZANO u. a. 2001: 88).

Da schon ab zwei Personen die Kooperation beginnt, empfehle ich Zweier- bis Vierergruppen. Zwei-
ergruppen sind generell weniger storanfallig als groRere Gruppen, da es hier keinen Dritten gibt, der
ausgegrenzt werden kann. AuBerdem muss man sich nur auf ein Gegeniber einlassen und mit ihm
Losungen oder Kompromisse finden. Insbesondere fiir den Anfang von Seminaren sind Zweierkons-
tellationen ratsam (vgl. BOCHMANN/KIRCHMANN 2006: 56), damit die sozial-kommunikativen Kompe-
tenzen, die es in verstarktem MaRe in Dreier- und Vierergruppen braucht, sukzessive aufgebaut wer-
den kdnnen.

Mehr als vier Gruppenmitglieder sind insofern nicht ratsam, als ab der flinften Person die Gefahr der
Kleingriippchenbildung und Ausgrenzung einzelner Schiiler drastisch ansteigt. Auch die Redewen-
dung ,das fliinfte Rad am Wagen“ deutet auf dieses soziale Phanomen hin, welches insbesondere mit
den exponentiell anwachsenden Kommunikationsachsen erklart werden kann: Bei zwei Gruppenmit-
gliedern gibt es genau eine Kommunikationsachse, also eine mogliche Konstellation, wer mit wem
sprechen konnte. Bei drei Gruppenmitgliedern sind es drei Achsen, bei vier Gruppenmitgliedern be-
reits sechs. Allein die rein organisationale Koordination der Gesprachsbeitrage wird also immer kom-
plexer —von der steigenden inhaltlichen Diversitat der Beitrage ganz zu schweigen.

Bei fiinf Gruppenmitgliedern gibt es ganze zehn Kommunikationsachsen; daher ist ab der flinften
Person kooperatives und v. a. effektives Arbeiten ohne Moderator kaum noch moglich. Die Redean-
teile je Schiler werden in gréBeren Gruppen ebenfalls geringer und die raumlichen Abstdande zwi-
schen den einzelnen Gruppenmitgliedern automatisch ein bisschen groer — wodurch der durch-
schnittliche Lautstarkepegel im Klassenraum ansteigt (vgl. BRUNING/SAuM 2012: 10).

Zur zuverldssigen Berechnung der Kommunikations- oder Dialogachsen lasst sich folgende Formel aus
der Kombinatorik benutzen: B=n - %1 B steht hier fiir die bestehenden Beziehungskonstellationen
und Kommunikationsachsen, n fiir die Anzahl der Gruppenmitglieder. Bei dieser Formel handelt es

sich um eine abgewandelte Form der Gaulschen Summenformel.

Da Lehrpersonen oft selbst erst zu Beginn der Unterrichtsstunde wissen (oder im Falle von
Zuspatkommern sogar erst einige Minuten spéter), wie viele Schiiler heute anwesend sind, kann die
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Gruppenbildung im Vorfeld nur bedingt vorbereitet werden. Fir spontane Gruppenbildungs-
verfahren empfiehlt sich daher eine zunachst etwas kompliziert anmutende, im Endeffekt aber doch
ganz einfache Rechenhilfe: Wenn fiir die spatere Kooperationsphase Vierergruppen angedacht sind,
kann die Gesamtteilnehmerzahl mit dem nachsthéheren Vielfachen von 4 in Bezug gesetzt werden.
Wenn ich also beispielsweise 28 Schiiler in der Klasse habe, werden sieben Vierergruppen gebildet.
Wenn es allerdings 29 Schiiler/innen sind, bilden viele Lehrer/innen der Einfachheit halber eine Fin-
fergruppe. Wenn dies jedoch aus den genannten Griinden vermieden werden soll, errechnet man die
Differenz der Schiilerzahl zum nachsthéheren Vielfachen von 4 und kennt damit die Anzahl an noti-
gen Dreiergruppen. Bei 29 Schiilern lage die Differenz zu 32 (also zu der nachsthoheren Zahl, die
durch 4 teilbar ist) demzufolge bei 3. Ich bilde also drei Dreiergruppen und aus den brigen Schiilern
29—(3-3)

Vierergruppen (29- e 5). Bei 30 Schilern waren es folglich zwei und bei 31 Schiilern nur eine

Dreiergruppe. Probieren Sie es einfach mal aus: Wie viele Gruppen wiirde man bei 14, 21 und 27
Schilern bilden?

Mit ein wenig Ubung l3sst sich die genaue Gruppenanzahl sehr schnell errechnen. Ein weiterer Vor-
teil: Wenn nach der Gruppenbildung nun doch noch ein oder zwei Schiiler verspatet zum Unterricht
erscheinen (was ja, wie man munkelt, gelegentlich vorkommen soll), kann man einfach die Dreier-
gruppen aufstocken. Hatte man bei 29 Schilern eine Fiinfergruppe formiert, so misste man nun
entweder eine oder zwei weitere Flinfergruppen bilden oder aber man wiirde die Flinfergruppe, die
man nur notgedrungen zusammengestellt hatte, nun wieder auseinanderreiBen, damit der flinfte
Schiiler mit den beiden ,Neuankdmmlingen’ bzw. Zuspatkommern (ko)operiert. Beides ist aus grup-
pendynamischer Sicht unglinstig.

(2) Sitzordnung

Letztlich muss die Sitzordnung so angelegt sein, dass alle Gruppenmitglieder miteinander in den Aus-
tausch treten konnen. Die Sitzordnung sorgt an Schulen jedoch immer wieder fiir Diskussionsstoff:
Manche Kollegien haben sich auf eine feste Anordnung der Tische und Stihle geeinigt, andere hand-
haben dies ganz individuell. Letztlich entscheidet auch die Einheitlichkeit oder Unterschiedlichkeit
der Unterrichtsmethodik dariiber, ob eine standardisierte, vereinheitlichte Sitzordnung sinnvoll ist.
Denn was soll ich mit Gruppentischen, wenn ich meinen Unterricht frontal ausrichte oder die Schiler
zur Einzelarbeit anhalte? Und was bringen mir Tischreihen, wenn ich in jeder Unterrichtsstunde eine
Kooperationsphase durchfihren lasse?

Wenn sich ein Kollegium jedoch auf ein MindestmaR an Gruppenarbeit einigt und sich auf eine hier-
flr hilfreiche Sitzordnung verstandigt, kann hierdurch wertvolle Unterrichtszeit eingespart werden,
die ansonsten haufig zu einem nicht unerheblichen Teil fir Tische- und Stlhlerlicken ver(sch)wendet
werden muss. Auch das Lehrerraumprinzip kann die kollegiumsinternen Diskussionen abkirzen, da
so jeder Lehrer fir sich selbst entscheiden kann.

Nun gibt es verschiedene Moglichkeiten, die Tische und Stiihle anzuordnen, die auch davon abhan-
gen, wie die Sitzordnung bislang aussah, wie flexibel das Mobiliar und wie groR der Raum ist. Gene-
rell [asst sich jedoch feststellen, dass in einem durchschnittlich grolen Klassenraum, in dem rund 30
Schiiler zum Beispiel in Hufeisenform Platz finden, mit ein wenig Ubung grundsitzlich auch acht
Gruppentische untergebracht werden kénnen.
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Wenn die Ausgangslage Kooperation erschwert und die Sitzordnung wahrend des Unterrichts gedn-
dert werden muss, kann dieser Methodenwechsel als kognitive Pause und Bewegungseinheit fiir die
Schiiler betrachtet werden. Diese Zeitinvestition kann also durchaus férderlich fiir die Konzentration
der Schiiler in der unmittelbar anschlieRenden Unterrichtsphase sein.

Es empfiehlt sich, die Gruppen moglichst schon vor dem Umbau zu bilden. Nun kann mit einer Skizze
an der Tafel eindeutig angezeigt werden, welche Gruppe mit welchen Tischen ihren Gruppentisch
bilden und wo genau im Klassenraum positionieren soll. Man kann anschlieBend den offiziellen Start-
schuss geben und darauf hinweisen, dass in allerspatestens drei Minuten alle Schiler an ihrem Grup-
pentisch sitzen sollen. Beim nachsten Umbau (z. B. in der Folgewoche) kann man den Schiilern die
Aufgabe stellen, die beim letzten Mal gestoppte Zeit zu unterbieten. Eine weitere Moglichkeit zur
Beschleunigung dieser Umbauphase kann auch darin bestehen, einen Preis flir die beiden Gruppen
auszuloben, die als erstes ihren Gruppentisch ordnungsgemaR aufgebaut und bezogen haben.

Kurzfristiges kooperatives Arbeiten
Sitzen die Schiiler in (erweiterter) Hufeisenform (s. Abb. 1), kann die Halfte ein-

fach den Platz wechseln, so dass Vierergruppen ohne viel Aufhebens entstehen,
die genauso schnell auch wieder aufgelést werden kdnnen.

Abb. 1
Findet der Unterricht in naturwissenschaftlichen Fachrdaumen mit festen Tisch-
reihen und Klappsitzen statt, kdnnen sich jeweils zwei Schiiler zu ihren Mitschii-
lern umdrehen, die eine Reihe hinter ihnen sitzen (s. Abb. 2).

Abb. 2

Ldngerfristiges oder regelmdfliges kooperatives Arbeiten
Fir regelmalige Kooperationsphasen sind Gruppentische sinnvoll. Hierbei muss 5 Q
jedoch darauf geachtet werden, dass sich die Schiler gleichermalien gut miteinan- Po d gig cig o
der austauschen als auch nach vorne wenden kénnen, wenn der Lehrer Inhalte o d C)oo o
referiert, Instruktionen erteilt oder ein Unterrichtsgesprach moderiert. Daher sollte OOO\ ofvo Oc?
kein Schiler mit dem Rucken zum Pult / zur Tafel sitzen, da hierdurch allein schon bR \L o°
die korpersprachliche Ausrichtung ein aufmerksames Zuhoren Gber einen langeren etk
Zeitraum verunmoglicht. Abb. 3
Daher sollte die Berlihrungslinie zwischen zwei Tischen, die zu einem Gruppentisch
angeordnet sind, in der gedachten Verlangerung stets im Sinne der Fluchtpunkt-
perspektive nach vorne ausgerichtet sein (s. Abb. 3). Alternativ kann die (erweiter-
te) Hufeisenform durch wenige Handgriffe zu L-férmigen Gruppentischen umge-
staltet werden, bei denen die Schiiler ebenfalls freie Sicht nach vorne haben (Abb.
4).
Grundsatzlich gilt: Arbeiten in Zweierkonstellation ist unabhdngig vom Mobiliar
immer moglich! Und da die Partnerarbeit ohnehin die empfohlene GruppengréRe Abb. 4

flr den Anfang ist, ist die Ausrede, dass man ja aufgrund der raumlichen Rahmen-
bedingungen nicht kooperativ arbeiten kdnne, wenig stichhaltig.
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2. (’)&uppen\oildung‘

Im kooperativ gestalteten Unterricht finden neben den Einzelarbeits- und Plenumsphasen immer
wieder Partner- oder Gruppenarbeit statt. Diese dienen dem Austausch, der Vertiefung, Korrektur
und Ergdnzung der Losungen, Ideen und Fragen, welche die Schilerinnen und Schiiler zuvor in der
Einzelarbeit entwickelt haben. Zugleich stellen sie die Grundlage fiir die anschlieBenden Prasentatio-
nen dar. Somit kommt der Austauschphase eine zentrale Bedeutung im Kooperativen Lernen zu.
Doch welche Gruppenkonstellation ist geeignet? Soll ich Zufallsgruppen bilden, damit die Schiiler
auch lernen, mit anderen Mitschiilern konstruktiv arbeiten zu kénnen, mit denen sie sonst eher we-
niger ins Gesprach kommen? Oder soll ich die Gruppen gezielt so zusammenstellen, dass in jeder
Gruppe wenigstens ein Leistungstrager sitzt — damit die Gruppen Uberhaupt ein Arbeitsergebnis er-
zielen? Und wie verfahre ich, wenn die Schiiler partout nicht miteinander zusammenarbeiten wollen
oder ich in der Klasse gar ein handfestes Mobbingproblem habe?

Im Folgenden werden vier Moglichkeiten zur Gruppenbildung beschrieben und ihre jeweiligen Ein-
satzmoglichkeiten erlautert:

1. Neigungsgruppen

Flr Neigungsgruppen stellen sich die Schiler selbst in Gruppen zusammen. Hierbei kann das Thema
entscheiden (woran mochte ich arbeiten?) oder die Sympathie zu einzelnen Mitschiilern (mit wem
mochte ich arbeiten?). Daher lasst sich die Oberkategorie der Neigungsgruppen in Interessengruppen
(a) und in Sympathiegruppen (b) unterteilen:

(a) Interessen- oder Themengruppen (= fachliche Neigung) setzen voraus, dass es ausreichend unter-
schiedliche Themen oder Fragestellungen gibt, zu denen einzelne Gruppen arbeiten kdnnen. Die
Schwierigkeiten, die hierbei entstehen kénnen, betreffen einerseits die Personenanzahl je Gruppe,
da auch hier eine Begrenzung empfohlen wird" und somit wahrscheinlich nicht jeder Schiiler in seine
favorisierte Gruppe gehen kann. Und andererseits setzt die Bildung von Interessengruppen nicht
gerade selten voraus, dass der Lehrer differenziertes Arbeitsmaterial parat haben muss, womit ein
héherer Vorbereitungsaufwand unumgéanglich ist.

(b) Sympathie- oder Freundschaftsgruppen (= personliche Neigung) leiden oftmals an mangelnder
Produktivitdt, da viele Schiler auRerunterrichtliche Themen besprechen mdchten, sich arbeitshem-
mende Kommunikationskonventionen etabliert haben kdnnen und man selten Meinungsverschie-
denheiten oder Kritik dulert, da der soziale Frieden der Freundschaft nicht durch eine zwangsver-
ordnete Gruppenarbeit gefahrdet werden soll.

Neigungsgruppen sollten also eher die Ausnahme bilden — z. B. fiir Projektarbeit oder als gelegentli-
che Belohnung.

! Aufgrund der Kommunikationsachsen sollten es maximal vier Schiiler sein (Ndheres hierzu auf S. 20). Falls
sich mehr Schiiler fir ein Thema interessieren sollten, kdnnen bspw. zwei Kleingruppen zum selben Thema
gebildet werden.
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2. Formale Gruppen

Formale Gruppen werden — in der Regel vom Lehrer selbst — nach unterschiedlichen Kriterien zu-
sammengestellt, die fir die anschlieBende Arbeitsphase besonders wertvoll erscheinen. Es kénnen
heterogene oder homogene Gruppen hinsichtlich fachlicher oder sozialer Fahigkeiten und Fertigkei-
ten zusammengestellt werden. In bestimmten Altersstufen kann es auch ratsam sein, geschlechts-
spezifische Gruppen einzurichten oder bewusst gemischtgeschlechtliche.

Fir die Bildung formaler Gruppen kann zum Beispiel je Gruppe ein Leistungstrager eingesetzt werden
oder ein Schiler, der auch in heiklen Gesprachssituationen schlichten und Kompromisse forcieren
kann.

3. Zufallsgruppen

Zufallsgruppen eroffnen die Chance, die verschiedenen Charaktere, Arbeitsweisen und Perspektiven
immer wieder neuer Mitschiiler kennen und akzeptieren zu lernen. AuRerdem kann durch zufallig
zusammengestellte Gruppen verhindert werden, dass die Zusammenarbeit lediglich auf gegenseitiger
Sympathie fuBRt (und damit oftmals nicht sehr aufgabenorientiert ablduft). Da sich die Schiiler in vie-
len spateren beruflichen Kontexten ihre Kollegen auch nicht werden frei aussuchen kdnnen, sollte
die Kompetenz, sich miteinander zu arrangieren und produktiv zusammenzuarbeiten, friihzeitig an-
gebahnt werden. Aufgrund der natiirlichen Heterogenitat innerhalb von Zufallsgruppen werden die
Schiiler immer wieder auch mit gewissen sozialen Spannungen konfrontiert, die innerhalb des Klas-
senverbandes vorherrschen. Dies kann im Extremfall natirlich soweit gehen, dass die Gruppenarbeit
nur unzureichend erledigt wird oder gar komplett zum Erliegen kommt. In Klassen mit hohem Kon-
fliktpotenzial sollte deshalb darauf geachtet werden, dass die Gruppen entweder vom Lehrer zu-
sammengestellt werden oder zumindest ein , kontrolliertes Zufallsprinzip” eingesetzt wird, bei dem
allzu rivalisierte Schiiler oder, ins Extreme gesprochen, das Mobbing-Opfer und der hierfiir hauptver-
antwortliche Mitschiiler auseinandergehalten werden.

Generell ist die Auseinandersetzung mit (leichteren) Spannungen jedoch wichtig. SchlieRlich bedeu-
tet Teamkompetenz noch lange nicht, mit Mitschiilern konstruktiv zusammenarbeiten zu kénnen, mit
denen man ohnehin viel Zeit verbringt. Teamfahigkeit zeigt sich vielmehr darin, dass man auch mit
Leuten zu guten Ergebnissen gelangt, die man sich eben nicht freiwillig ausgesucht hat und die man
von sich aus auch lieber gemieden hatte.

4., Stammgruppen

In sogenannten Stamm-, Heimat- oder Basisgruppen kooperieren Schiiler tber einen langeren Zeit-
raum immer wieder miteinander. Sie kdnnen als Neigungs-, formale oder Zufallsgruppen konstituiert
worden sein und bleiben {iber mehrere Wochen oder Monate zusammen. Hierdurch kann ein inten-
siveres Vertrauensverhaltnis aufgebaut werden, gemeinsame Handlungsroutinen kénnen sich etab-
lieren und die wechselseitige Verbindlichkeit und Verantwortung fiireinander steigt (vgl. WEIDNER
2011: 134 f.). Bei der Stammgruppenbildung lohnt sich die Zeitinvestition teambildender Malnah-
men, da hierdurch gruppendynamische Prozesse zielfiihrend beeinflusst und beschleunigt werden
kénnen. Weiterhin bieten sich bei Stammgruppen wechselnde Rollenverteilungen, regelmalige
Gruppenreflexionen und ein Abschiedsritual bei Auflosung der Gruppe an.
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5.2 Teambildung‘

,Nur weil wir Schiilerinnen und Schiiler in Gruppen einteilen, heilt das noch nicht, dass sie als Team
zusammenarbeiten.” In diesem Ausspruch von NORM GREEN wird auf einen wesentlichen Unterschied
zwischen Gruppen und Teams hingewiesen: Schiiler sind, nachdem man sie per Zufall oder auf Basis
bestimmter Kriterien zusammengestellt hat, zunachst nichts anderes als zwangsgruppierte Individu-
en. (JacoB KOUNIN spricht ohnehin davon, dass in der Schule eine ,Zwangsvergruppung” stattfande.)
Daher kann vermutlich auch so oft beobachtet werden, dass in traditioneller Gruppenarbeit manche
Gruppen regelrechte Zentren der Inaktivitat darstellen. Denn ,,Gruppenarbeit bezeichnet lediglich die
Tatsache, dass Schiiler zu einer bestimmten Zeit etwas zusammen erledigen, sie kénnen dabei koope-
rieren, miissen es aber nicht” (WooLFoLk 2008: 508; Hervorhebungen durch mich). Dies wiederum
hangt maRgeblich mit der Frage zusammen, ob und inwieweit die Schiiler bislang Negativerfahrun-
gen mit Gruppenarbeit gemacht haben. Insbesondere bei dlteren Schiilern ist zuweilen eine regel-
rechte Gruppenarbeitsphobie zu beobachten, die natiirlich auf genau solchen eher frustrierenden
Erfahrungen fuRt. Umso entscheidender ist insbesondere bei gruppenarbeitsscheuen Lerngruppen
der Prozess der Teambildung.

Kooperative Lerngruppen unterscheiden sich im Allgemeinen von traditioneller Gruppenarbeit 1.
durch das bewusst forcierte Element der positiven Abhdngigkeit, 2. durch das haufig eingesetzte
Zufallsprinzip sowohl bei der Gruppenzusammenstellung als auch bei der Auswahl der Prasentatoren
oder Gruppensprecher, 3. durch die Rollenverteilung zur eigenverantwortlichen Mitgestaltung des
gemeinsamen Arbeitsprozesses, 4. durch den Fokus auf soziale Fertigkeiten und 5. nicht zuletzt durch
konkrete teambildende MaRnahmen — auch Kontaktaktivitaten genannt —, im Rahmen deren sich die
Schiller zundchst auf einer aullerfachlichen Ebene austauschen dirfen, um eine stabilere
Beziehungsebene und Vertrauensbasis flr die anschlieBende gemeinsame Arbeit am
Unterrichtsthema aufzubauen (vgl. WEIDNER 2011: 30). Es lassen sich Methoden des ,,classbuilding”
(Gemeinschaftsgefiihl in der Klasse) und des ,teambuilding” (Teamgeist in Kleingruppen)
voneinander unterscheiden. Durch beide Varianten kénnen der Trittbrettfahrereffekt (KERR/BRUUN
1983) und das Phanomen des sozialen Faulenzens (LATANE/WILLIAMS/HARKIN 1979; s. auch SALO-
MON/GLOBERSON 1989) im Vergleich zu traditioneller Gruppenarbeit verringert werden. Positiv formu-
liert: Wenn du willst, dass deine Schiler lernen, so sorge dafiir, dass sie einen Freund haben (vgl.
ROSETH/FANG/JOHNSON/JOHNSON 2006: 7). Denn wenn die Motivation zur fachlichen Auseinanderset-
zung so manches Mal schon nicht Giber das Thema selbst generiert werden kann, so sollte doch zu-
mindest ein anderweitiger Mehrwert aus einer Gruppenarbeit erwachsen kénnen. Und dieser Mehr-
wert kann in eben jenem sozialen Miteinander liegen — wenn es denn als positiv erlebt wird.

Im Sinne des kooperativen Dreischritts Denken — Austauschen — Vorstellen finden sich Schiiler
schlieBlich immer wieder in Gruppen zusammen, um ihre Einzelarbeitsergebnisse zusammenzutragen
und eine weiterfiihrende Gruppenaufgabe zu bewaltigen. Am Ende steht die Ergebnisprasentation in
schriftlicher oder miindlicher Form, vor der ganzen Klasse oder in neu zusammengestellten Klein-
gruppen. Doch wie gelangen Schiiler eigentlich von der Aufgabenstellung zum Gruppenergebnis?

www.iquel.de -26-



Zielfihrende Gruppenarbeit setzt definitiv so einige elementare Teamfahigkeiten voraus. Und damit
steht die Lehrperson gewissermalien vor einem Paradoxon: Denn auf der einen Seite soll durch die
regelmaRige Kleingruppenarbeit die Teamkompetenz jedes einzelnen Schiilers geférdert werden.
Und auf der anderen Seite wird selbige fiir eine gelingende Gruppenarbeit bereits zu einem guten
Stlick vorausgesetzt und gefordert. Die Schlussfolgerung nach wenig erfolgreichen Gruppenarbeits-
phasen lautet daher nicht selten: Meine Schiiler bringen die erforderlichen Teamkompetenzen noch
nicht mit, als dass sie erfolgreich miteinander kooperieren kdnnten. Doch ist dem tatsachlich so?

Befinden sich Schiiler in anderen, auBerschulischen Kontexten (z. B. beim Sport), vermogen sie re-
gelmaRig sehr wohl (und mitunter sehr gut!) miteinander zusammenzuarbeiten. Der zentrale Unter-
schied scheint in der Freiwilligkeit zu liegen und in der Art der Aufgabenstellung. Beides lasst sich im
Rahmen des Unterrichts nur schwer verdandern, solange das Leistungsprinzip unsere Lernkultur der-
malien pragt. Doch es lasst sich das MaR an Vertrauen innerhalb einer Gruppe erhéhen. Die Psycho-
logie hat eine simple wie treffende Formel aufgestellt, wenn es um Sympathiebildungsprozesse geht.
Sie lautet ,,Ahnlichkeit + Ndhe = Sympathie”. Wenn sich Schiiler also in Kleingruppen zusammenfin-
den (sei es auf Basis eigener Entscheidung oder per Zufallsprinzip), ist das Kriterium der (rdumlichen)
Ndhe immerhin schon gegeben. Damit sich die Gruppenmitglieder miteinander identifizieren kdnnen
und auch gewillt sind, Verantwortung fiir andere zu tragen, bedarf es nun noch einer gewissen Ahn-
lichkeit. Diese kann im Laufe des Zusammenarbeitens ,versehentlich” auf inhaltlicher Ebene entdeckt
werden. Eine Garantie gibt es hierfiir jedoch nicht. Ahnlichkeit wird allerdings vielmehr auf persénli-
cher Ebene gesucht. Wenn die Schiiler unversehens vor die Gruppenaufgabe gestellt werden und sie
sie unmittelbar angehen sollen, so bleibt natiirlich keine Zeit, um sich auf persénlicher Ebene einan-
der anzunihern — geschweige denn Ahnlichkeiten und Gemeinsamkeiten zu erkennen, von denen
man bis dato noch nicht wusste.

Schiiler miissen sich persénlich einbringen kénnen

Nicht selten flhlen sich Schiiler in die Rolle eines Befehlsempfangers gedrdangt, welcher unter dem
permanenten Druck der Beobachtung und Bewertung steht. |hre (sich heranbildende) Identitdt und
Individualitat findet dabei in aller Regel lediglich im Rahmen vorgegebener Mal3stabe Beriicksichti-
gung. Sie sollen vermehrt in Gruppen zusammenarbeiten, werden jedoch in der Klausur oder Klas-
senarbeit weiterhin nur einzeln gepriift und benotet. Das geforderte Einzelkdimpfertum wird erganzt
durch eine ebenso geforderte Kooperationsbereitschaft. Dass manche Schiiler diese beiden Forde-
rungen als widersprichlich erleben und hieraus innere Widerstande bis Verweigerungshaltungen
resultieren, ist aus Schiilerperspektive durchaus nachvollziehbar.

Schiler wollen also einen personlichen Nutzen in den Kooperationsphasen und Gruppenarbeiten
sehen. Dieser Nutzen kann ein inhaltlicher sein, wobei dieser flir Schiiler nicht selten zweitrangig bis
irrelevant ist. Es kann sich jedoch auch — wie bereits erwahnt — um einen sozialen Nutzen handeln.
Insbesondere im Alter der Pubertdt und Identitdtsfindungsphase orientieren sich Schiiler sehr stark
an ihrer Peer-Gruppe. Es entstehen Abgrenzungsprozesse von der Erwachsenenwelt und von Gleich-
altrigen, mit denen man sich nicht identifizieren kann oder will. Zugleich wiinscht man sich jedoch
soziale Anerkennung und Wertschatzung. Sollen die Schiiler also dazu gebracht werden, sich mit
schulischen Aufgaben auseinanderzusetzen, die im aktuellen Abschnitt ihres Lebens vollig neben-
sachlich sind, missen sie sich mit ihrer Personlichkeit einbringen diirfen.
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Erst die Beziehungsgestaltung, dann die Themenbearbeitung

Der Fokus des Kooperativen Lernens in der Tradition von Ludger Briining und Tobias Saum liegt ganz
klar auf der kognitiven Aktivierung aller Schiiler. In der angloamerikanischen Vorlage von Norm und
Kathy Green geht es starker um die Teamfahigkeit und die damit verbundenen Sozialkompetenzen.
In beiden Konzepten wird jedoch betont, dass eine Gruppe nicht automatisch zu einem Team heran-
reift. Vielmehr muss die Lehrperson einen Rahmen schaffen, innerhalb dessen ein Teambuilding
moglich wird.

Konkret wird hierflir — von beiden Autorenteams — vorgeschlagen, regelmallig mit Kontaktaktivitaten,
teambildenden MaBnahmen oder Kennenlerniibungen zu arbeiten (die Terminologie unterscheidet
sich hier je nach Autor). Nachdem also einzelne Schiiler zu einer Gruppe formiert wurden und sich an
einem Gruppentisch zusammengefunden haben, sollte eine Art Kennenlernaufgabe bearbeitet wer-
den, bevor die eigentliche Sachaufgabe in Angriff genommen wird. Hierbei spielt es keine Rolle, ob
sich die Schiiler untereinander bereits langer kennen oder ob es sich um eine relativ neue Gruppe (z.
B. zu Schuljahresbeginn oder nach Eintritt in die Oberstufe) handelt. Denn die Fragen werden fir die
Ubungen gezielt so zusammengestellt, dass ein gewisser Neuigkeitswert und ein intensiveres Ken-
nenlernen garantiert sind.

Die Schiler erhalten auch hier — in aller Regel — ein paar Minuten Zeit fir die Einzelarbeit, bevor sie
sich in der Gruppe liber die Fragen austauschen. Hierbei kann zusatzlich eine Reihenfolge vorgege-
ben werden, etwa: Der Schiiler mit der niedrigsten Hausnummer beginnt sich anhand der Fragen
vorzustellen, danach geht es im Uhrzeigersinn weiter. Diese Vorstrukturierung kann sinnvoll sein, da
eine Gruppe nicht selten die gesamte erste Minute dariiber diskutiert, wer anfangen soll. Und da fir
solcherlei Kontaktaktivitaten stets eine knappe, Gberschaubare Zeitvorgabe erteilt werden sollte, ist
es wichtig, dass die Schiiler moglichst unmittelbar mit der Ubung beginnen kénnen.

Eine unter vielen Moglichkeiten zum Teambildung innerhalb neu konstituierter Kleingruppen ist die
Methode , Kommunikative Hand“. Hierbei zeichnen die Schiiler/innen den Umriss ihrer Hand auf ein
Blatt Papier. Auf den Handriicken schreiben sie ihren Namen; die Finger bieten Platz fiir stichwortar-
tige Antworten auf die Fragen, die die Lehrperson entsprechend vorab zusammengestellt hat. Hierbei
ist es wichtig, dass diese Fragen das Interesse und die Neugierde der Schiiler wecken und eine groRRe
Wahrscheinlichkeit mit sich bringen, dass die Gruppenmitglieder noch etwas Neues voneinander
erfahren. Kurzum: Je ausgefallener die Fragen, desto spannender der anschlielende Austausch hie-
riber. Dennoch sollte stets bedacht werden, dass die Fragen keinesfalls ins Indiskrete oder allzu Pri-
vate abdriften sollten!

Die Ubung kann mit fach-/schulbezogenen Fragen erfolgen oder auch mit personenbezogenen. Wenn
sie als Kontaktaktivitat fungieren soll, empfiehlt es sich allerdings, zumindest einige Fragen auszu-
wahlen, die sich auf die Schiiler aufSerhalb des schulischen Kontextes beziehen.

Konkret wirden die Fragen nun Uber Folie oder Tafel angezeigt werden und die Schiiler erhalten die
Moglichkeit, zunachst in einer kurzen Einzelarbeitsphase ihre Finger entsprechend mit Stichwortern
zu versehen. (In lernschwéacheren Klassen kann das Ausfiillen der kommunikativen Hand als Hausauf-
gabe stattfinden.) AnschlieRend stellen die Gruppenmitglieder reihum ihre Antworten vor und be-
griinden diese oder schmiicken sie noch ein wenig aus. (Wenn nicht so viel Zeit fiir diese Ubung auf-
gewendet werden soll oder die Schiiler erst langsam an solche Formen des Austausches herangefiihrt
werden missen, kann auch eine Begrenzung auf beispielsweise drei Fragen/Finger erfolgen.)
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2.9 Ausl Mg‘s\cogmulieaung

Das Kooperative Lernen kann als ein didaktisches Geriist betrachtet werden, um die Schiiler/innen
auf strukturierte Weise individuell und kooperativ arbeiten zu lassen. Demzufolge bedarf es einer
klaren Auftragsformulierung, damit alle Beteiligten im Bilde sind, was in welcher Reihenfolge und auf
welche Weise geschehen soll und was von den Schiilern im Einzelnen erwartet wird.

Die Formulierung des Arbeitsauftrages ist fiir das Ge- und Misslingen besonders in der Kooperations-
phase von entscheidender Bedeutung. Natiirlich hdangt der Erfolg einer Gruppenarbeit noch von zahl-
reichen weiteren Faktoren ab; doch ohne einen klaren Arbeitsauftrag ist die Scheiternsgefahr
zwangslaufig sehr hoch.

Von einem solchen Arbeitsauftrag sollte ein gewisser , Kooperationszwang” ausgehen bzw. sollte die
Aufgabe zumindest ,so beschaffen sein, dass sie in Gruppenarbeit sinnvoller als in irgendeiner ande-
ren Sozialform bewaltigt werden kann.” (HUBER 2011: 31 f.) Gute Auftragsformulierungen im Sinne
des Kooperativen Lernens weisen viele der zehn nachfolgend erlduterten Gitekriterien auf:

1. Kooperativer Dreischritt: Die Aufgabenstellung sollte einen ersten Uberblick tiber die drei bevor-
stehenden Arbeitsphasen — bestehend aus einer Einzelarbeitsphase, einer Austauschphase und
einer Prasentationsphase — geben, damit sich die Schiiler darauf einstellen kénnen, dass sie die
Moglichkeit zum Austausch und zum inhaltlichen Abgleich erhalten und dass/wie mit den Ergeb-
nissen weitergearbeitet wird.

2. Verschriftlichungsauftrag: Die Aufgabe sollte stets einen Verschriftlichungsauftrag beinhalten,
damit die Schiiler sowohl in der Einzelarbeit als auch in der Kooperationsphase ihre Uberlegungen
und Lésungen dokumentieren und die Arbeit somit fiir die Lehrperson tGberprifbar wird.

3. Zeitvorgaben: Es braucht klare Zeitvorgaben fiir alle Arbeitsphasen, damit sich die Schiler in der
vorgegebenen Zeit organisieren konnen und sie einzuschatzen lernen, in welchem Arbeitstempo
sie zu Werke gehen mussen.

4. Individuelle Verantwortung: Den Schiilern sollte angekiindigt werden, dass potenziell jeder fir
die Prasentationsphase ausgewahlt werden kann. Ob dann spéater der Zufall, der Lehrer oder letzt-
lich doch die Gruppe entscheidet, wer die Ergebnisse prasentiert, ist hierbei zunachst zweitrangig.
Doch nur so ist einigermalien zu gewdhrleisten, dass sich alle Schiler ernsthaft mit der Aufgabe
befassen. Wenn sie hingegen von vornherein selbst festlegen diirften, welches Gruppenmitglied
die Ergebnisse vorstellen wird, so wiirden sich manche womoglich weniger in die Gruppe einbrin-
gen.

5. Konkretion und Prdagnanz: Die Arbeitsanweisungen missen sich auf konkrete Handlungen bezie-
hen, die von den Lernenden erwartet werden. Trotz des moglichst hohen Konkretionsgrades sollte
die Aufgabenstellung jedoch nicht zu lang sein. Denn lasst die Formulierung jegliche Pragnanz
vermissen, so wissen die Schiiler am Ende womadglich schon gar nicht mehr, was der Lehrer am
Anfang in Auftrag gegeben hatte.
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6. Visualisierung: Nicht nur bei langeren oder komplexeren Auftragsformulierungen empfiehlt sich
eine Visualisierung. Durch Stichpunkte und Piktogramme, die z. B. an der Tafel festgehalten wer-
den, kdénnen die Schiiller auch nach der mindlichen Erlauterung der Lehrperson noch einmal
nachvollziehen und fiir sich iberprifen, was nun genau zu tun ist.

7. Binnenstrukturierung: Den Schiilern schon vor der Einzelarbeitsphase en detail anzukiindigen,
wie die Austauschphase ablaufen wird und wie die Prdsentationsphase vonstattengehen soll,
flhrt unter Umstdanden zu einer Informationsiiberflutung, die fur die Schiler zum aktuellen Zeit-
punkt nicht nétig ist. Daher geniigt zum Einstieg in der Regel ein grober Uberblick dariiber, dass
die Moglichkeit zum anschlieRenden Austausch bestehen wird und dass mit den Ergebnissen an-
schlieBend im Plenum weitergearbeitet werden soll, ohne schon auf das jeweilige Wie einzuge-
hen.

8. Aufforderungscharakter: Durch hoflich-imperativische Formulierungen fiihlen sich die Schiler
direkter angesprochen und werden zu bestimmten Handlungen aufgefordert.

9. Veranschaulichung: Wenn Schiiler etwa im Rahmen eines Gruppenpuzzles oder eines Lerntem-
poduetts zusammenarbeiten sollen, flihrt die Komplexitat des Methodenarrangements nicht sel-
ten zu Verwirrung. Die Schiler miissen sich bei diesen Methoden jedoch gut selbst organisieren
kénnen, damit ein reibungsloser Ablauf moglich wird. Insofern sollte die Lehrperson gerade bei
anspruchsvolleren Methodensettings den Ablauf exemplarisch an einem Gruppentisch oder mit
einzelnen Schiilern (andeutungsweise) demonstrieren.

10. Verstdndnissicherung/Paraphrase: Zur Absicherung kann der Lehrer einen Schiiler dazu auffor-
dern, die Aufgabenstellung noch einmal in eigenen Worten wiederzugeben. Hierdurch wird deut-
lich, ob zumindest die betreffende Person die Aufgabe verstanden hat, und die anderen Schiiler
erhalten eine erneute Gelegenheit, ihr eigenes Verstdandnis zu Gberprifen und eventuelle Ver-
standnisprobleme oder -liicken durch die Wiederholung zu beheben.
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5 4 Zeifvoag‘aben

Klare Zeitvorgaben: Nur wenn allen Schiilern die zur Verfligung stehende Zeit klar ist, kdnnen sie ihre
Arbeitsgeschwindigkeit regulieren. Ansonsten kénnen sie keine fundierte Entscheidung treffen, wie
lang sie sich lber die Einzelarbeitsergebnisse austauschen oder wie viel Zeit sie fir die Gestaltung
eines Ergebnisplakates einplanen dirfen. Und letztlich miissen sie doch auch in Klausuren und Klas-
senarbeiten ein Zeitmanagement beherrschen, welches schliefllich auch gelibt werden will. Die kla-
ren Zeitangaben sollten im Idealfall visualisiert werden, damit die Schiiler sie im Blick behalten. Eine
gute Moglichkeit stellen Time Timer® und verschiedene (giinstigere) Alternativmodelle dar, die es auf
dem Markt gibt. (Wer sich das Geld sparen méchte, findet Bastelanleitungen
im Internet — z. B. unter http://halbtagsblog.de/schule/countdown-uhr-fr-den-
unterricht/; letzter Zugriff: 11.2017). Auch groBere Sanduhren sind hilfreich
(zumal sie ohne lastiges Ticken auskommen), haben aber den Nachteil, dass

man die Zeit nicht gerade flexibel verlangern oder abkirzen oder die Uhr mal
eben auf Null setzen kann.

Realistische Zeitvorgaben: Sowohl fir die Einzel- als auch fir die Partner- oder Gruppenarbeit sollten
Zeitvorgaben gewahlt werden, durch die gewahrleistet ist, dass die Schiiler in eine intensive kognitive
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand gelangen kdnnen. Zugleich ist es dabei wichtig, dass
jeder Einzelne eine reelle Chance erhalt, in der vorgegebenen Zeit die Aufgabe vollstdndig oder zu-
mindest bis zu einem vorab bekanntgegebenen Mindestpunkt erledigen zu kénnen. Jeder sollte also
vorbereitet in die ndachste Phase gehen — sei es, dass er erste Ideen aus der Einzelarbeit in den Aus-
tausch mitbringt oder die Gruppe ein zwar noch nicht abgeschlossenes, doch aber schon vorzeigba-
res Zwischenergebnis im Plenum prasentieren kann. In heterogenen Lerngruppen mit unterschiedli-
cher Bearbeitungsgeschwindigkeit kann nicht immer sichergestellt sein, dass jeder einzelne seinen
Prozess vollstandig abgeschlossen hat. Wenn Schiiler jedoch regelmaRig ihren Prozess abbrechen
missen, da die Zeit abgelaufen ist, kann dies Frustrationen schiiren, die auf Dauer die Arbeitsmoral
senken. Daher sollten die Zeitvorgaben stets in beide Richtungen flexibel sein: Wenn die Mehrheit
der Schiler/innen noch nicht fertig geworden ist, kann man die Zeit mit einem entsprechenden Hin-
weis verldangern. Und wenn die meisten Schiiler bereits vor Ablauf der Zeit ihre Arbeit beendet ha-
ben, sollte die Phase natlirlich auch vorzeitig beendet werden. Damit die Lehrperson hier im Bilde ist,
kénnen die Schiiler in der Gruppenphase ihr Tischkartchen auf die Seite stellen, sobald sie fertig sind.
Und sobald die offensichtliche Mehrheit dies getan hat, kann man die ibrigen Gruppen darum bitten,
nun ebenfalls allmahlich zum Ende zu kommen.

Knappe Zeitvorgaben: Generell sollten die Zeitvorgaben knapp gehalten werden, damit die Schiler
moglichst unvermittelt mit der Arbeit beginnen. Wenn Schiiler fir eine Aufgabe verhaltnismaRig viel
Zeit haben, werden sie sich womoglich in den ersten Minuten mit anderen Dingen befassen. Dies
stellt eine unnotige, weil ertraglose Zeitinvestition dar — und das, obwohl Zeit doch ohnehin eine
knappe und so wertvolle Ressource im Unterricht ist!
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Krumme Zeitvorgaben: In der Praxis hat sich bewadhrt, mit krummen Zeitvorgaben zu arbeiten. An-
stelle von zehn kdnnte man beispielsweise neun oder elf Minuten fiir eine Austauschphase ankindi-
gen. Denn viele Schiiler betrachten zehn Minuten als ungefahren Richtwert. Daher neigen sie nicht
selten dazu, zunachst Gber auRerunterrichtliche Themen zu sprechen oder unnétig viel Zeit auf die
Klarung zu verwenden, wer denn nun anfangt. Wenn jedoch neun Minuten angekiindigt sind, erken-
nen die Schiiler, dass es sich hierbei um eine exakte Zeitvorgabe handelt und sie moglichst rasch in
medias res gehen sollten.

Transparenz iiber die Restzeit: Damit die Schiiler nicht vom Ende einer Arbeitsphase (berrascht
werden, sollte die Lehrperson zur Halbzeit und ein weiteres Mal kurz vor Ablauf der Zeit auf die je-
weils noch verbleibende Restzeit hinweisen. Ansonsten besteht die grolRe Gefahr, dass Plakate noch
nicht erstellt, Entscheidungen nicht getroffen oder Einigungen nicht erzielt sind und die Gruppe mehr
oder minder mit leeren Handen dasteht. Alternativ kann dieser Part auch vom Zeitwdchter (iber-
nommen werden, sofern man diese Rolle im Vorfeld vergeben hat.

Phasenbeendigung: Sobald die Zeit verstrichen ist, sollte ein akustisches Signal (z. B. ein Klangstab
oder eine Klangschale) die Phase beenden. Je haufiger man mit akustischen Phasenbeendigungssig-
nalen im Seminar arbeitet, als desto selbstverstandlicher werden sie von den Schiilern akzeptiert,
desto wichtiger ist es jedoch auch, bei der Anschaffung auf einen angenehmen, nicht allzu hohen Ton
zu achten. AuRerdem sollte er einigermaRen lang nachhallen, damit die Schiiler die Zeit, in der der
Ton ausklingt, noch nutzen kénnen, um ihren Gedankengang, ihre Notiz oder ihren Sprechakt abzu-
schlieRen bzw., wenn schon kein Punkt erreicht werden kann,

zumindest bis zu einem inhaltlichen Semikolon zu gelangen. Zur . '
Vorankindigung des Phasenendes kann man mit seinen Schilern /

auch vereinbaren, das Signal eine Minute vorher ein Mal und mit : -

Ablauf der Zeit zwei Mal ertdnen zu lassen. Hierdurch wird das '

Ende rechtzeitig vorher angekiindigt und die Schiiler kdnnen ei- 2
nen Abschluss finden.

Positiver Nebeneffekt eines Phasenbeendigungssignals: In Gruppenarbeitsphasen entsteht durch den
miindlichen Austausch natirlicherweise ein gewisser Lautstarkepegel — selbst wenn jeweils ein Flis-
terstimmenchef installiert wurde, der die Lautstarke einigermaen im Zaum halt. Wenn die Zeit die-
ser Phase nun verstrichen ist, misste der Lehrer sie mit seiner Stimme beenden, was auf Dauer nicht
gerade stimmschonend ist. Dies (ibernimmt nun der Klangstab, welcher zudem noch in einem ande-
ren Frequenzbereich liegt, dadurch die Lautstdarke im Klassenraum leichter zu durchdringen vermag
und somit auch die weiter hinten sitzenden Gruppen problemlos erreicht.
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55 Zufdllsprinzip

Das KL zielt auf die Aktivierung potenziell jedes einzelnen Schiilers ab. Doch neben der Leistungs-
finden wir in der Regel auch eine groBe Motivationsheterogenitat in Schilergruppen vor. Insbeson-
dere in Gruppenarbeitsphasen Gbernehmen die leistungsstarkeren, schnelleren oder notenorientier-
teren Schiiler/innen die Hauptarbeit und die schwacheren, schiichternen oder demotivierten nutzen
die Rickzugsmoglichkeit in der Gruppe. Neben dem ,Schereneffekt”, der hierdurch verstarkt wird
(vgl. RENKL 1996), reprasentiert das Gruppenergebnis aullerdem gar nicht die gesamte Gruppe, son-
dern genau genommen nur die Einzelleistungen der Engagierten. Um alle Schiiler in die Pflicht zu
nehmen, empfiehlt sich das Zufallsprinzip. Zwar wird die Intensitat der Mitarbeit weiterhin von den
individuellen Motivationen der Schiiler abhangen, doch immerhin sind alle Gruppenmitglieder lber-
haupt in die gemeinsame Arbeit involviert.

Das Zufallsprinzip bietet sich vornehmlich in solchen Klassen an, die keine hohe intrinsische Motivati-
on mitbringen. Es kann punktuell aber auch in hochmotivierten und engagierten Gruppen zum Ein-
satz kommen, um die Spannung oben zu halten und moglichst vielen unterschiedlichen Schilern
immer wieder die Méglichkeit zur Beteiligung einzurdumen (und nicht nur denjenigen, die sich ohne-
hin regelmaRig melden).

Das Zufallsverfahren lasst sich insbesondere in vier Formen wirksam einsetzen:

(1) Man kann Zufallsgruppen bilden.

(2) Die Rollenverteilung (wer Gbernimmt welche Zusatzaufgabe?) und Prozessstrukturierung
(wer stellt seine Einzelarbeitsergebnisse als Erstes vor?) kénnen per Zufallsprinzip erfolgen.

(3) Diejenigen, die das Gruppenergebnis vorstellen sollen, kdnnen ebenfalls zufallig ausgewahlt
werden.

(4) Arbeitsergebnisse kbnnen stichprobenartig eingesammelt werden — seien es die Mitschrif-
ten, die in der Einzel- oder Austauschphase entstanden sind oder die wahrend der Prasenta-
tionsphase angefertigt werden sollten (Stichwort Zuhorauftrag).

Wenn Gruppen allesamt am selben Thema gearbeitet haben, kann zuweilen nicht jedes einzelne
Ergebnis im Plenum vorgestellt werden. Entweder verbietet dies die wenige verfligbare Zeit oder es
wiirde — gerade bei erwartbar ahnlichen Ergebnissen — hierdurch eine konzentrationssenkende Mo-
notonie entstehen. Nun moégen sich manche Gruppen jedoch im Nachhinein fragen, wofir sie tiber-
haupt an der Aufgabe gearbeitet haben, wenn ihr Ergebnis doch sowieso nicht zur Kenntnis genom-
men wird. Und womoglich werden sie aufgrund einer solchen Erfahrung in der ndchsten Gruppenar-
beit mit weniger Engagement und Disziplin zu Werke gehen. Dem kann das Zufallsprinzip insofern
entgegenwirken, wenn angekiindigt wird, dass zum Beispiel zwei Gruppen ausgewiirfelt werden, ihre
Plakate mindlich vorzustellen, und dass von den anderen Gruppen zwei weitere ausgelost werden,
ihr Ergebnis in schriftlicher Form einzureichen. Somit wird die Wahrscheinlichkeit erhéht, dass sich
jede Gruppe um ein zumindest akzeptables Ergebnis bemihen wird, da die Chance (oder Gefahr)
ausgewahlt zu werden recht groR ist.
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Wenn die Schiiler darliber hinaus wissen, dass potenziell jeder ausgewahlt werden kann, das Grup-
penergebnis spater vor der Klasse zu prasentieren, ist man plétzlich nicht mehr nur fir sich selbst
verantwortlich, sondern steht unter einem gewissen sozialen Zugzwang. Besonders fiir Schiler im
Pubertatsalter ist es immens wichtig, insbesondere gegeniiber der Bezugsgruppe der Gleichaltrigen
ein bestimmtes (positives) Bild von sich selbst zu erzeugen und zu pflegen. Somit ist es — in dieser
Altersstruktur — in der Regel vermeidenswerter, die Erwartungshaltung der eigenen Peer-Gruppe zu
enttduschen als die der Erwachsenenwelt. Wenn ein Schiiler also ausgelost werden sollte und seine
Gruppe nicht adaquat vertreten kann, so ist der Druck, der aus den eigenen Reihen stammt, der psy-
chisch wirksamere als der von der Lehrperson ausgehende. Auch dies spricht dafiir, dass sich die
Schiler ihre Gruppen nicht allzu regelmaRig selbst aussuchen sollten, da dann unter Umstédnden eine
Gruppe zustande kdme, die wunderbar miteinander ,chillen’ kann, da niemand in der eigenen Grup-
pe ernsthaft an einer guten Prdsentation interessiert ist. Hier wiirde die ,,Androhung” des Zufallsprin-
zips ins Leere laufen.

Sollen einzelne Schiiler/innen ausgelost werden, ihr Einzelarbeitsergebnis einzureichen oder das
Gruppenplakat zu prasentieren, so kann ein Vielseitenwiirfel genutzt werden. Solche Wiirfel sind
unter anderem mit 8, 10, 12, 16, 20, 24 und 30 Seiten in vielen Spielwarenldaden und im Internethan-
del erhaltlich. Fiir den Einsatz des Wiirfels bendtigt man eine nummerierte Schilerliste oder man
lasst kurz der Reihe nach durchzahlen, damit jeder Schiiler Gber eine , Kennziffer” verfiigt.

Interessanterweise erhoht der Einsatz von Karten fir die Gruppenzusammenstellung und von Wiir-
feln fur die Auswahl eines Prasentators die Akzeptanz bei den Schiilern, da sie es als gerecht empfin-
den, dass jeder einzelne die gleiche Chance hat bzw. das gleiche Risiko tragt. Wenn hingegen die
Lehrperson auswahlt, fiihlen sich die nominierten Schiiler unter Umstanden unfair behandelt. Und
dennoch ist es keinesfalls ratsam, standig mit dem Zufallsprinzip zu operieren. Denn ansonsten spi-
ren die Schiiler recht bald, dass die Wahrscheinlichkeit, ausgewahlt zu werden, zuweilen verhaltnis-
maRig gering ist. Dies kann dazu fiihren, dass die Desinteressierteren das Risiko billigend in Kauf
nehmen und sich inhaltlich wenig ,,reinknien”, und dass sich die Engagierteren nicht mehr in der Re-
gelmaRigkeit zeigen und profilieren kdnnen, wie sie es gerne taten. Einzig auf das Zufallsprinzip zu
setzen, kann also auf allen Seiten zu einer Motivationsabnahme fiihren. Daher sollte die Lehrperson
lediglich im Vorfeld darauf hinweisen, dass potenziell jeder aufgerufen werden kann. Das genaue
Auswahlverfahren (Lehrerentscheid, Schilerwahl, Zufallsprinzip) sollte er aber erst spater offenba-
ren. Falls man sich nun fiir das Zufallsverfahren entscheidet, so sollte man nach Einsatz desselben
regelmaRig die Runde 6ffnen, damit auch diejenigen, die etwas aus freien Stiicken beitragen oder
erganzen mochten, hierzu stets die Gelegenheit erhalten.

www.iquel.de -34-



2.6 Kollenveﬁeilung‘

Die Rollenverteilung tragt zu einer Form positiver Abhangigkeit bei (vgl. S. 11), wenn die Gruppen-
mitglieder fir die Zielerreichung bzw. Aufgabenbewaltigung darauf angewiesen sind, dass jeder ein-
zelne seiner Rolle gerecht wird. Hierfiir ist es unbedingt erforderlich, den Schiilern moglichst konkret
zu erldautern und es ggf. auch zu demonstrieren oder gemeinsam einzuiiben, welche (Teil-)Aufgaben
mit welcher Rolle verbunden sind und welche Verantwortung die Schiiler damit fiir ihre Gruppe
Ubernehmen. Nur wenn die Kriterien zur Rollenausiibung transparent sind, kann nach erfolgter
Gruppenarbeit gemeinsam ausgewertet werden, wie gut die Rollen erfillt wurden. Und dies ist wie-
derum erforderlich, damit sich die Schiiler in einen entsprechenden Lernprozess begeben und ihre
diesbezlglichen Fahigkeiten weiterentwickeln kénnen. Somit stellt die Rollenverteilung im Koopera-
tiven Lernen ein ganz zentrales Element dar, um die Methoden- und Sozialkompetenzen der Schiiler
explizit zu beférdern. Dies gelingt jedoch nur (und auch nicht ad hoc), wenn die Rollenanforderungen
ebenso explizit im Unterricht benannt und begriindet, eingelibt und nachbesprochen werden. Nur
wenn sich die Lehrperson hierfiir die nétige Zeit im Unterricht nimmt, signalisiert sie ihren Schiilern,
dass sie auf eine korrekte Rollenausiibung Wert legt.

Rollenkarten mit Rollenpiktogrammen und Kurzbeschreibung des jeweiligen Aufgabenprofils kdnnen
hierbei eine wertvolle Stiitze fur die Schiler sein, damit sie nicht aus dem Blick verlieren, was ihre
jeweilige Aufgabe ist. Ebenso helfen sie aber auch dem Lehrer, den Uberblick dariiber zu bewahren,
wer welches Amt inne hat, sodass er die Schiiler wahrend einer Gruppenarbeitsphase gezielter bei
ihrer Rollenausiibung beobachten und ihnen ggf. unmittelbare Riickmeldungen geben kann.

Nun kénnen Rollen allerdings gerade bei der Einfihrung des Kooperativen Lernens dazu flihren, dass
die Schiler mit dem Doppelfokus Giberfordert sind und sich entweder auf das Inhaltliche konzentrie-
ren und dabei ihre Rolle auller Acht lassen oder sich umgekehrt auf ihrer Rolle ausruhen und die In-
halte vernachldssigen — frei nach dem Motto: ,Macht ihr mal. Ich muss auf die Zeit achten!” Daher
muss der Lehrer sehr deutlich machen, dass es sich hierbei stets nur um Zusatzrollen handelt, die
nicht von der Arbeit an der eigentlichen Aufgabe entbinden. Dies muss insbesondere zu anfangs be-
sonders betont und womaoglich auch einige Male wiederholt und nachbesprochen werden, bis die
Schiler die doppelte Verantwortung (fir den Inhalt und fiir den Arbeitsprozess) zu tragen in der Lage
sind.

Grundsatzlich miissen nicht fiir jede Gruppenphase Rollen vergeben werden. Dies sollte davon ab-
hangig gemacht werden, ob man seinen Schiilern die Doppelverantwortung schon zutraut und ob die
Rollenvergabe auch tatsachlich notwendig ist und bei der Prozessgestaltung hilft (anstatt sie zu blo-
ckieren).

Weiterhin mussen auch nicht immer alle Gruppenmitglieder mit Rollen ,versorgt” werden. Gerade
wenn man mit dem KL erst beginnt, kann es genligen, wenn nur eine oder zwei Rollen je Gruppe
vergeben werden und diese Rollen womoglich gezielt an die Leistungstrager lbertragen werden.
Generell kann die Vergabe der Rollen in Abhangigkeit von den jeweiligen Kompetenzen und Fahigkei-
ten der Schiiler, ebenso aber auch per Zufall erfolgen — je nachdem, welches Lernziel der Lehrer ver-
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folgt. Losgelost von der Frage, ob die Rollen zielgerichtet oder zufillig vergeben werden, sollte gene-
rell darauf geachtet werden, dass die Schiler nicht stets die gleichen Rollen oder gar immer nur die-
jenigen Rollen Ubertragen bekommen, die sie ohnehin schon gut beherrschen. Sie sollten immer
wieder auch mit neuen Aufgaben konfrontiert werden, damit sie auch in diesem Bereich an ihren
Fahigkeiten arbeiten kénnen. Wenn beispielsweise immer die Madchen fir die Plakatbeschriftung
auserkoren werden, weil sie nun mal die leserlichere Schrift haben, werden die Jungen auch spater in
ihrer Ausbildung, in ihrem Studium oder im Beruf nicht Gber die Kompetenz verfligen, zumindest fur
die Erstellung eines Ergebnisplakates eine Handschrift an den Tag zu legen, die der geneigte Zu-
schauer auch zu entziffern vermag.

In diesem Fall muss zwar auch mal in Kauf genommen werden, dass ein Plakat dann tatsachlich ,un-
ter aller Sau” aussieht; doch nur, wenn der hierfiir verantwortliche Schiler eine entsprechende
Ruckmeldung (von seiner Gruppe, von der Klasse und/oder vom Lehrer) erhilt und mit den Konse-
guenzen konfrontiert wird, kann er die Motivation entwickeln, seine diesbeziiglichen Fahigkeiten
weiterentwickeln zu wollen. Ansonsten wird er sein Leben lang in dem starren Selbstbild verharren,
dass er ,einfach nicht leserlich schreiben” kdnne.

Insgesamt sollten die Schiiler ein moglichst breites Spektrum an Rollen ausprobieren, um ihre eigene
Handlungskompetenz kontinuierlich um neue Fertigkeiten anzureichern. AuRerdem kénnen sie nur,
wenn sie aus eigener Erfahrung um die herausfordernde Aufgabe etwa eines Zusammenfassers oder
Schrittmachers wissen, die Rollen ihrer Gruppenmitglieder wirklich akzeptieren und wertschatzen.

Zur weiteren Erhohung der wechselseitigen Akzeptanz und der Identifikation mit der eigenen Rolle
kénnen Insignien verliehen werden (etwa eine Sanduhr flir den Zeitwéchter, eine Lupe fiir den
Checker oder eine Flustertiite fur den Flisterstimmenchef). Hierdurch wird den Rollen ein besonde-
rer Stellenwert eingerdumt und die Schiiler nehmen ihre Aufgabe ernster. Damit die Gegenstdande
jedoch pfleglich behandelt werden, sollte dem Materialmanager — so denn ein solcher installiert
wurde — deutlich gemacht werden, dass er fiir die schadenfreie und vollstiandige Rickgabe der Ge-
genstande am Ende der Unterrichtsstunde zustandig ist.

Es kann hilfreich sein, dass die Schiler die zu vergebenden Rollen selbst untereinander aufteilen. Dies
kann auch als geheime Wahl erfolgen, indem fiir jede Rolle je ein anderer Schiiler des eigenen Grup-
pentisches benannt bzw. notiert werden soll. Die mehrheitlich gewdhlten Schiiler bekommen ent-
sprechend ihre Rolle verliehen; bei einer Pattsituation kann eine Stichwahl stattfinden oder die be-
treffenden Schiler handeln untereinander aus, wer welche Rolle lieber ibernehmen wirde. Im Zwei-
felsfall kann auch einfach per Schnick-Schnack-Schnuck / Schere-Stein-Papier entschieden werden.

Wenn die Schiiler fur bestimmte Aufgaben von der Gruppe nominiert wurden, fiihlen sie sich in der
Regel anders wertgeschatzt und sie konnen sich leichter mit ihrer Rolle identifizieren. AuBerdem
flhrt eine Wahl auch dazu, dass sich die Gruppenmitglieder in ihren jeweiligen Rollen anerkennen
und auf die rollengemafen Verhaltensweisen und damit verbundenen Ansagen auch héren (etwa:
,Wir miissen etwas leiser reden.” oder ,Kannst du noch mal erkldren, was wir jetzt genau machen
sollen?”).

Es gibt ganz unterschiedliche Rollenkategorien, aus denen die Lehrkraft die gewilinschten Rollen zu-
sammenstellen kann. Eine Ubliche Kategorisierung unterscheidet zwischen methodischen, inhaltli-
chen und sozialen Rollen, wobei sicherlich nicht an jeder Stelle die Zuordnung eindeutig ist. Insbe-
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sondere bei der Vergabe der inhaltlich-fachlichen Rollen sollte die Lehrperson mit Umsicht agieren,

damit die Schiler nicht Gberfordert oder gar frustriert und demotiviert werden. Die Rolle des Vorle-

sers etwa sollte daher nicht unbedingt an denjenigen Schiiler vergeben werden, dem das Lesen arge

Schwierigkeiten bereitet und dem es zudem an Selbstbewusstsein mangelt. Insofern sollte fiir den

Einsatz inhaltlicher Rollen genau gepriift werden, ob hier eine Zufallsvergabe padagogisch vertretbar

ist oder ob diese Rollen stattdessen besser gezielt vergeben werden. Insbesondere in der Einfiih-

rungsphase von Rollen sollten daher die individuellen Starken der Schiiler die Grundlage zur Rollen-

Ubertragung darstellen. Dies stiftet Sicherheit und ermdglicht Positiverfahrungen, aus denen heraus

dann sukzessive auch schwierigere oder ungewohntere Rollen (ibernommen werden kénnen.

Nachfolgend werden einige haufig eingesetzte Rollen skizziert.

1. Methodische Rollen

Der Zeitwachter...

...behalt die zur Verfligung stehende Gesamtzeit im Auge und meldet seiner
Gruppe gelegentlich die Restzeit zurlick.

...kann im Einvernehmen mit seiner Gruppe einen Antrag auf Zeitverlange-
rung stellen, wenn die Gruppe (rechtzeitig!) feststellt, dass sie mit der ver-
fligbaren Zeit nicht hinkommt.

Dem Antrag kann allerdings nur stattgegeben werden, wenn die Mehrheit
der Ubrigen Gruppen die Zeitverlangerung ebenfalls noch gut gebrauchen
kdnnte und es in den Zeitplan des Lehrers / der Unterrichtsstunde passt.

Der Material-
manager...

...holt nach Aufforderung Arbeitsmaterialien wie Kopien, Stifte, Klebeband,
Scheren etc. vom Lehrerpult ab.

...verteilt das Material am eigenen Gruppentisch.

..bringt die Materialien unbeschadet und vollstandig nach getaner Arbeit
wieder zuriick.

Der Spion...

...darf gelegentlich einen Blick oder ein Ohr zu benachbarten Gruppenti-
schen werfen und sich dort Anregungen fiir den Arbeitsprozess der eigenen
Gruppe ,stibitzen”.

...bleibt jedoch weitgehend auf seine Gruppe fokussiert, um sich nicht aus
der Gruppenarbeit auszuklinken.

Der Checker...

...stellt am eigenen Gruppentisch sicher, ob alle den Arbeitsauftrag verstan-
den haben und was jetzt genau zu tun ist.

...gibt hierfir die Aufgabenstellung entweder mit eigenen Worten wieder
oder bittet ein Gruppenmitglied, dies zu tun.

...meldet sich bei der Lehrperson, wenn die Gruppe die Aufgabe nicht ver-
standen hat.
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2. Inhaltliche Rollen

Der Schreiber...

« ...hat die Aufgabe, den Gruppenaustausch schriftlich festzuhalten.

« ..dokumentiert die Arbeit als Verlaufsprotokoll oder als Ergebnisprotokoll —
je nachdem, was zuvor festgelegt wurde.

Der Kinstler...

...ist fiir die Erstellung oder kiinstlerische Ausgestaltung des Ergebnisplaka-
tes zustandig.

« ...Uberlegt sich, wie die Gruppenergebnisse in bildlicher bzw. grafischer
Form festgehalten werden kénnen.

Der Papagei...

« ..wiederholt die wichtigen Aussagen des Gruppenaustausches, um sicherzu-
stellen, dass alle Gruppenmitglieder sie richtig verstanden haben.

Der Nachfrager...

« ...stellt gezielte Riickfragen an Stellen, die ihm selbst noch unklar geblieben
sind oder bei denen er vermutet, dass sie noch nicht jedes Gruppenmitglied
verstanden hat.

3. Soziale Rollen

Der Ermutiger...

« ...lobt Gruppenmitglieder, wenn sie etwas Wichtiges oder Richtiges beige-
tragen haben.

« ...hebt positive (Zwischen-)Ergebnisse hervor.

« ...ermutigt seine Gruppenmitglieder zur Mitarbeit.

Der Redezeit-

« ...achtet in Diskussionsrunden darauf, dass jedes Gruppenmitglied gleicher-

manager... maflen zu Wort kommt und sich in das Gesprach einbringen kann.
« ...weist die Gruppe darauf hin, wenn einzelne Schiiler schon sehr viel gesagt
und andere sich noch sehr zurtickgehalten haben.
Der Fluster- « ..hat zur Aufgabe, dass am eigenen Gruppentisch eine ,30-cm-Stimme*

stimmenchef...

eingehalten wird.

« ...behdlt im Blick, dass in einer Einzelarbeitsphase niemand spricht.

Der Schlichter...

« ..flhrt die Diskussion auf eine sachliche Ebene zuriick, wenn sie zu hitzig
wird, die Gruppe vom eigentlichen Thema abzudriften droht oder ein Kom-
promiss erforderlich wird.

Auf den nachfolgenden Seiten werden vier Rollen exemplarisch ndaher betrachtet. Hier befinden sich

Rollenkartchen mit vorderseitiger Job description und riickseitigem Rollencheckbogen zur abschlie-

Renden Gruppenreflexion.
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37 égg‘ebmss’lchz&ung‘

Nachdem die Gruppenergebnisse prasentiert wurden, bendtigen die Schiler/innen in der Regel noch
eine Idee davon, wie ihre Ausarbeitungen denn einzuschatzen sind. Dies gilt nicht so sehr dann, wenn
zuvor im Rahmen der Einzel- und Gruppenphase Meinungen gebildet oder Argumente gesammelt
wurden, sehr wohl jedoch, wenn es sich um klares Faktenwissen handelt, bei dem zwischen ,richtig”
und ,falsch” unterschieden werden kann. Insbesondere wenn die Prasentationsphase nicht im Ple-
num, sondern in jeweiligen Kleingruppen stattgefunden hat (etwa im Rahmen der Methoden ,Gale-
riegang” oder ,,Gruppenpuzzle®), hatte die Lehrperson bis hierhin noch keine Gelegenheit, die Ausar-
beitungen der Gruppen flachendeckend auf Richtigkeit zu tGberpriifen. Demnach braucht es ggf. noch
eine sich anschlieende Phase, in der die Ergebnisse gesichert werden.

Nun lasst sich feststellen, dass alle Methoden, die im Rahmen des herkdémmlichen Unterrichtens zur
Ergebnissicherung herangezogen werden, auch problemlos mit dem Kooperativen Lernen kombiniert
werden kdnnen. Exemplarisch soll hier anhand des Gruppenpuzzles vorgestellt werden, welche Mog-
lichkeiten der Lehrperson zur Verfligung stehen:

Ergebnissicherung
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Die Ergebnissicherung kann frontal (im Plenum) oder dezentral (wiederum in Kleingruppen) erfolgen.
Flr das Plenum bietet sich ein Unterrichtsgesprach an, in dem einzelne wichtige Inhalte abgefragt
werden, ebenso aber auch eine Zusammenfassung durch den Lehrer, in der die zentralen Informati-
onen noch einmal gebiindelt dargestellt werden. Dies kann alternativ natiirlich auch durch einzelne
Schiiler erfolgen, die hierfiir eine Art zusammenfassendes Kurzreferat halten.

Fiir die dezentrale Ergebnissicherung kénnen die zuvor erarbeiteten Inhalte sowohl in Einzelarbeit als
auch erneut in Kleingruppen vertiefend und abschlieend in den Blick genommen werden, indem sie
in grafische Methoden Gberfihrt (etwa in ein Word Web oder eine Concept Map) und anschliefend
eingesammelt oder nochmals prasentiert werden. Es lassen sich aber auch Quizfragen aus dem
Lernstoff entwickeln, die vom Plenum in einer Schlussrunde beantwortet und geldst werden sollen.
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