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Frontalunterricht

Der Frontalunterricht, auch Klassenunterricht genannt, hat in der didaktischen Literatur oft einen
negativen Beigeschmack. Todgewinschtes lebt langer, und die Untersuchungen (Hage-Studie)
belegen, dass der Anteil des Frontalunterricht mit rund 80% relativ konstant ist, auch wenn es in den
Phasen, in denen die Lernenden und Schiiler sich den Lerngegenstand aneignen sollen, einen
Trend zu anderen Sozialformen, namlich Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit gibt. (Dahinter steht
aber u. U. die inflationdre Zunahme der ,Arbeitsblattpadagogik’ mit Einzelarbeit, und diese ist nicht
unbedingt ein unterrichtlicher Fortschritt.)

Unmissverstandlich sollten zu Beginn zwei Punkte festgehalten werden:

- Frontalunterricht hat einen berechtigten Stellenwert im Kontext der Sozialformen.

- Frontalunterricht ist per se weder gut noch schlecht. Die Frage seines unterrichtlichen Einsatzes
und seines Umfangs ist immer eine Frage der Angemessenheit, der Stimmigkeit und der Qualitat
des Frontalunterrichts. ,Frontalunterricht — gut gemacht’ ist deshalb auch der Titel eines neueren
Themenheftes der Zeitschrift ,Padagogik’ [1].

Hilbert Meyer stellt in [2] fest: ,Am Frontalunterricht haben wir viel auszusetzen, praktizieren ihn aber
durchgéngig. Kann man Frontalunterricht, trotz der Probleme, die er grundséatzlich aufwirft, so gestal-
ten, dass er dazu beitragt, Lernenden und Schiler auf dem Weg zur Selbststandigkeit fihrt?
Frontalunterricht ist nicht zwangslaufig schlecht, so wie Gruppenunterricht nicht zwangslaufig gut ist.
Er ist aus unserer Sicht gerechtfertigt, wenn er einen Beitrag zu der Aufgabe liefert, die Lernenden
und Schiiler zur Selbststandigkeit zu filhren. Insofern sind unsere nun folgenden Uberlegungen nicht
unproblematisch und hoffentlich zugleich provokativ. Wir haben verlernt, nach den Starken des Fron-
talunterrichts zu suchen, und die vielen Schwéachen uberbelichtet.”

Was ist Frontalunterricht?
1. Frontalunterricht ist eine Sozialform und keine Unterrichtsform.



Frontalunterricht geht eng mit der Unterrichtsform des Gespréachs einher.

Frontalunterricht ist nicht gleich dem fragend-entwickelnden Unterrichtsgespréach.

Im Frontalunterricht hat der Lehrer das Steuerungsmonopol, das er meistens Uber Gesprachs-
formen ausubt.

Rl SN

Deshalb ist das Thema Gespréachsfuhrung im Unterricht eng mit dem Thema Frontalunterricht ve r-

knipft. Das wird in folgendem Steckbrief nach Hilbert Meyer deutlich ([3], S. 182):

1. Im Frontalunterricht ibernimmt der Lehrer die wesentlichen Steuerungs-, Kontroll- und Bewer-
tungsaufgaben.

2. Die direkte Zusammenarbeit der Schiiler untereinander wird nur begrenzt zugelassen — die
Kommunikation zwischen dem Lehrer und den Schulern steht im Vordergrund der Aufmerksam-
keit.

3. In der Mehrzahl der Facher missen die Schiler den groBeren Teil der Zeit sitzend zubringen
und dabei nach vorn zum Lehrer an die Tafel bzw. in das Heft, Buch oder Arbeitsblatt schauen.

4. Frontalunterricht ist Uberwiegend thematisch orientiert. Die kognitive Strukturierung des Unter-
richtsablaufs dominiert.

5. Der Frontalunterricht ist vorwiegend sprachlich, zum Teil bildlich und kaum tber aktive Schiler-
handlungen ausgestaltet.

Gerade diese starke Ausrichtung des Frontalunterrichts auf das — haufig fragend —entwickelnde-
Unterrichtsgesprach stellt aber hohe Anspriiche an den Lehrer, wie J. Baumert in [4] feststellt:
.unser Standardunterrichtskonzept des ,fragend -entwickelnden“ Unterrichts ist aul3erst anspruchs-
voll und im Fall des Gelingens ein kognitiv —aktivierendes, wenn auch fir die Lehrkraft sehr anstren-
gendes Unterrichtsmuster. Gleichzeitig ist aber das Risiko des Scheiterns, wie alle Videoaufzeich-
nungen belegen, sehr hoch. Die konvergent auf ein Ergebnis ausgerichtete Unterrichtsfihrung fuhrt
dann dazu, dass ein anspruchsvolles Ausgangsproblem in der Folge immer einfacherer Fragen
schrittweise trivialisiert wird. Bei dieser Choreografie verfigen Lehrkrafte weder Uber die psychi-
schen Ressourcen noch Uber die Zeit, um auf die Differenz adaquat einzugehen.”

Der typische Verlauf einer Frontalunterrichtsstunde, das sogenannte Unterrichtsskript, sieht folgen-

dermalfen aus:

1. Stundenerd6ffnung (Begrif3ung, Organisatorisches)

2. Unterrichtseinstieg (oft in Form einer Wiederholung oder Hausaufgabenkontrolle)

3. Darbietung des neuen Stoffes

4. Arbeit am neuen Stoff

5. Ergebnissicherung (Tafeltext, Arbeitsblatt, wiederholende Ubung, Zusammenfassung durch Leh-
rer oder Schiler)

6. Hausaufgabe.

Typische Medien des Frontalunterrichts sind Tafel, Schulbuch, Arbeitsblatter, Folien, Anschauungs-
materialien.

Hilbert Meyer nennt Vor- und Nachteile des Frontalunterrichts:

1. ,Frontalunterricht ist gut geeignet, um sachliche Zusammenhéange, Probleme und Fragestellun-
gen aus der Sicht des Lehrers darzustellen.

2. Deshalb ist es konsequent, den Frontalunterricht dann einzusetzen, wenn eine allgemeine Ori-
entierungsgrundlage hergestellt, wenn ein neues Wissensgebiet dargestellt werden soll, wenn
Arbeitsergebnisse gesichert und wenn Leistungsstande der Schiler Gberprift werden sollen.

3. Frontalunterricht erzieht aber fast zwangslaufig zur Passivitat und Anpassung, zum Ruhe-, Ord-
nung- und Disziplinwahren. Er ist seiner Struktur nach konservativ — auch dort, wo die vom Leh-
rer vermittelten Inhalte und Einstellungen fortschrittlich oder gar revolutionar sein sollten.“ ([3], S.
183)

H. Meyer geht zwar streng mit dem Frontalunterricht ins Gericht: ,Die ungebrochene Vorherrschaft
des Frontalunterricht ist kein Betriebsunfall und auch kein padagogisches Versehen, sondern ein
durch die gesamtgesellschaftlichen, die juristischen, curricularen und institutionell-organisatorischen
Voraussetzungen bedingter Konstruktionsfehler der Schule.” ([3], S. 192) - zieht aber dennoch et-
was versoéhnlich folgende Schlussfolgerung: ,So wenig Frontalunterricht wie moglich — aber wenn



schon, dann bitte ohne schlechtes Gewissen und mit didaktisch-methodischer Phantasie!“ ([3], S.
193)

So arg schlecht kommt der Frontalunterricht in vergleichenden Untersuchungen gar nicht weg. In
den Untersuchungen von Frey sollte ,festgestellt werden, inwieweit die Mathematikleistung besserer
und schwacherer Schiler durch die Unterrichtsform unterschiedlich beeinflusst wird. ... Die Leis-
tungsfahigkeit der Kinder ist generell der wichtigste Faktor, der ihr Leistungsniveau determiniert,
nicht irgendeine Methode oder der Unterrichtsstoff.“ ([5], S. 77) Andere Untersuchungen bestatigen,
dass der Frontalunterricht in puncto Leistungen nicht so schlecht dasteht. Zu vermuten bleibt aller-
dings, dass er in der Férderung von Methodenkompetenz und Sozialkompetenz anderen Sozialfor-
men nicht ebenbrtig ist. Festzuhalten bleibt, dass es bislang keine Untersuchungen gibt, die die
Uberlegenheit einer Sozialform gegeniiber einer anderen signifikant nachweist. (vgl. auch dazu [6],
S. 30-32)

Der Frontalunterricht ist nachgewiesenermal3en die am haufigsten praktizierte unterrichtliche Sozial-

form.

Haufigkeit von Unterrichtsformen (vgl. [4]) Hage u.a. 1985 Wiechmann 1998
Lehrervortrag 8,33% 6,54%
Demonstration 3,78% 10,34%
Frage-Antwort-Spiel 6,98% 9,37%
Unterrichtsgesprach 48,93% 8,88%
Diskussion 1,99% 1,27%
Schillervortrag 5,55% 0,68%
Stillarbeit 9,40% 10,44%
Betreute Schilertatigkeit 10,68% 24,98%
Selbststandige Schilertatigkeit 4,35% 2,73%
Stuhlkreis 3,02%
Kein Unterricht 13,26%
Klassengeschafte 6,83%
Sonstige Formen 1,66%

Der Frontalunterricht unterliegt wie jeder lehrerzentrierter Unterricht der Gefahr des ,Lehr-Lern-
Kurzschlusses” (Holzkamp): Lehrer neigen dazu, das Gelehrte auch als Gelerntes zu betrachten.
Verstandnisrickversicherung, bzw. Lernriickversicherung muss unumgangliches Teilelement des
Frontalunterrichts sein. (vgl. [5], S. 22)

Wann bin ich als Lehrer gefordert und wann muss ich aktiv werden?

Die Forderung, das Lernen durch die Selbsttatigkeit der Schuler zu férdern, verlangt eine andere
Lehrerrolle, die scheinbar mit der Lehrerrolle im Frontalunterricht in Konflikt gerat. Dies fiihrt bei Re-
ferendarinnen und Referendaren erfahrungsgemaf zu Irritationen. Die Forderung der Schilerselbst-
tatigkeit bezieht sich auf aufgabenbezogene Schuleraktivitaten, die fachlich begriindet und adressa-
tengerecht sind. Dazu muss die Lehrkraft tiber ein Repertoire an fachspezifischen Handlungsoptio-
nen zur Gestaltung entsprechender Lernumgebungen verflgen.

Unzweifelhaft aber gibt es Situationen, in denen der Lehrer in hohem Mal3e gefordert ist und in de-
nen er aktiv werden muss:

bei der Einfuhrung und Explikation von Themen, Problem- und Fragestellungen, ...
bei der Informationseingabe, ...

bei der Buindelung, Ergebnissicherung, beim ,Sack-Zubinden®, ...

bei der Initiierung, Steuerung und Sicherung von Schilerselbsttatigkeiten, ...

bei der Herstellung und Aufrechterhaltung einer Arbeitshaltung

beim Erklaren.

Frontalunterricht im Wandel (Herbert Gudjons in Padagogik 1(2004), S. 22-26)



Der Frontalunterricht wird in der Diskussion um neue unterrichtsmethodische Anséatze in der Regel
heftig kritisiert. Dennoch ist er vorn Wandel der Unterrichtsmethoden direkt betroffen, denn offene
Unterrichtsformen haben Rickwirkung auf den Frontalunterricht und filhren zu einer neuen Funkti-
onsbestimmumg, nicht zu seiner Abschaffung.

Frontalunterricht ist noch keine Methode. Er gehdort vielmehr (als eine methodische Variante) zu den
Sozialformen des Unterrichtes, welche die Kommunikationsverlaufe, Interaktionen und Beziehungs-
strukturen festlegen, im Frontalunterricht werden diese weitgehend von der Person vorne (»frontal«
vom lat. frons = Stirn) bestimmt. Frontalunterricht ist auch von anderen Formen des Klassenunter-

richtes zu unterscheiden (z. B. Kreisgesprach mit dem »Rede-Ei«, Amerikanische Debatte u. a. m.).

Methodisch gibt es keinen Kénigsweg fir gelingendes Lernen.

In der Diskussion um den Frontalunterricht unterscheide ich zwei Varianten:

a) »traditioneller Frontalunterricht«: Er ist auf weiten Stecken die einzige "zumindest die tberwie-
gende Sozialform des Unterrichtes, man kann ihn daher auch als dominierenden oder isolierten
oder alleinigen Frontalunterricht bezeichnen oder kurz eine Allzweckwaffe oder seribser metho-
dische Monokultur nennen;

b) ein neues Konzept des »integrierten Frontalunterrichtes«, das sich auf den Zusammenhang
frontalunterrichtlicher Phasen mit eigentatigen, selbstverantworteten und selbstgesteuerten
Schilerarbeitsformen richtet. Die Aktivitatsformen der Lernenden wachsen dabei in ihrem An-
spruchsniveau von der Eigentatigkeit (die auch von der Lehrkraft angeordnet sein kann) tber die
Selbstverantwortung (bei der die Lernenden ihre Tatigkeiten selbst starker legitimieren missen)
bis zur Selbststeuerung (in der Freiheit und Verantwortung der Lernenden am hdéchsten sind).

Meine These ist, dass Frontalunterricht sinnvoll und unverzichtbar ist, wenn er

? erstens in Unterrichtsformen integriert ist, die Eigentatigkeit, Selbstverantwortung, Selbststeue-
rung und Kooperation der Lernenden férdern, und wenn er

? zweitens im Rahmen dieser Integration als wichtige Phase eigenstandige didaktische Funktio-
nen hat

? und drittens modern und professionell gestaltet wird.

Was heil3t Offenheit?

Offene Unterrichtsformen sind Teil der Gestaltung von »Lernumgebungen«. Wahrend geschlossene
Lernumgebungen (Sacher 2002, 393) den Stoff hierarchisch gliedern, Informationen im schrittweisen
Nacheinander prasentieren, eine enge Zeitstruktur haben, einem traditionellen Ablaufschema folgen
und von der direkten Fuhrung der Lehrkraft abhdngen, haben offene Lernumgebungen eine explora-
tive Struktur, der Stoff ist »flacher« gegliedert, der Zeitrahmen flexibler, die Reihenfolge der Lern-
handlungen und die Bemessung der Lernzeiten werden starker den Lernenden selbst tberlassen.

Bei der Gestaltung von Lernumgebungen heif3t »offen« dann konkret, dass der Unterricht

? offen fir die Mitplanung durch die Lernenden ist: Die Lernziele sind nicht einfach vorgegeben,
sondern aushandelbar;

? offen fir themenbezogene Wiinsche und Interessen der Lernenden ist: Inhalte sind wahlbar, u.
U. sogar selbst bestimmbar;

? offen gegenuber individuellen Lernbedirfnissen der Schiler und Lernenden ist: Die Lernverfah-
ren sind nicht starr und vorfixiert, sondern variabel;

? offen fir die Kontrolle und Evaluation der Arbeit durch die Lerner ist: Selbstverantwortung und
Metakognition werden betont;

? offen und flexibel im Arrangement der Sozialformen ist: unterschiedliche Sozialformen erganzen
sich funktional;

? offen fir eine neue Rolle der Lehrkraft ist: Instruieren, Anleiten, Fihren, Unterweisen stehen
gleichberechtigt neben zurtickhaltendem Beraten, Helfen, Ermutigen und Unterstiitzen;

? offen gegeniber unterschiedlichen Lernzeiten der Lerner ist: Lernzeit ist nicht frontalunterrichtli-
cher Einheitstakt, sondern »Eigenzeit;

? langfristig das selbstgesteuerte Lernen anstrebt: auf offenen Wegen, mit offenen Lernangeboten
und eigener Verantwortung der Lerner.



Dabei gibt es methodisch nicht den »Konigsweg« fir gelingendes Lernen. Weder Gruppenarbeit,
Stationenlernen, Wochenplan, Freiarbeit oder Projektunterricht sind Garanten fiir den Aufbau von
Wissen, Kompetenzen und Motivation. Keine Sozialform allein macht effektiven Unterricht aus. Um-
gekehrt gilt: Auch alleiniger Frontalunterricht ist nicht in der Lage, die heute nétige Sachkompetenz,
Sozialkompetenz, Methodenkompetenz und Moralkompetenz zu vermitteln.

Die neuere empirische Lernforschung hat Giberzeugend belegt, dass zum Erreichen solcher multiplen
Ziele verschiedene Methoden mit unterschiedlichen Akzenten eingesetzt und miteinander verbunden
werden mussen: direkte Instruktion, offener Unterricht, Projektarbeit, Teamarbeit und individualisier-
tes selbststandiges Lernen (Weinert 1998, 122 f.). Vernetzte Wissensstrukturen entstehen durch
unterschiedliche Zugange zu einem Thema. Weidenmann (2002, 47) gebraucht dazu ein anschauli-
ches Bild: Bewegt sich der Frontalunterricht unisono durch den Stoff, ziigig und ohne Zeitverlust,
dann mussen wir uns nicht wundern, wenn viele Schiiler »nur Schnappschusse im Kopf haben, Wis-
senssplitter, unverarbeitetes Material. Es wurde kein dichtes Wissensnetz geknuipft, kein flexibles
Wissen konstruiert. Stattdessen liegen die Faden, die der Lehrende zum Knipfen ausgegeben hat,
ungeordnet herum, vielleicht sind einige Knoten und Verbindungen entstanden, aber andere Faden
hangen lose und fuhren nirgendwo hin. Wenn man diese Lernenden befragt, kobnnen sie Faden be-
nennen. Doch die Konstruktion eines Netzes ist fehlgeschlagen ... Weil das Netz nicht geknlpft wur-
de, kann es auch nicht fur das Verstehen anderer Themen genutzt werden.«

Was heif3t Integration?

Integration heift nicht lediglich Addition, mal dieses - mal jenes. Es geht vielmehr um ein qualitativ
bestimmbares Verhéltnis der verschiedenen Formen des Unterrichtes zueinander. Dieses kann z. B.
komplementér sein: Was der Lehrervortrag leistet (z. B. die Erklarung eines Sachverhaltes, die Ver-
mittlung von Basisinformationen) wird genutzt, aber zugleich in seinen Grenzen gesehen. Erganzend
muss z. B. die selbsttatige Verarbeitung, Vertiefung oder Anwendung in Kleingruppen eingeplant
werden. Je nach Zielsetzung, inhaltlichen Anforderungen, Lernvoraussetzungen und bereits erwor-
benen Kompetenzen ergéanzen sich die verschiedenen Formen, sie sind komplementér. Es durfte
kaum eine Unterrichtsform geben, die alle 0.a. Kompetenzbereiche gleichzeitig in vollem Umfang
abdeckt.

Integration meint diese Bezogenheit der unterschiedlichen Unterrichtsformen und Phasen: Sie sind

so verzahnt, dass

a) eine Form auf die andere angewiesen ist, isoliert also ein Torso ware, und andererseits

b) jeweils eigene Lernprozesse mit eigener Qualitat in den verschiedenen Lernformen und Unter-
richtsphasen unterscheidbar sind.

Eines ergibt sich aus dem andern, erst das Gesamt«konzert« der Unterrichtseinheit bringt diese
Integration hervor.

Vernetzte Wissensstrukturen entstehen durch unterschiedliche Zugange zum Thema

Kooperatives Lernen: Gruppenunterricht und Gruppenarbeit
Kooperatives Lernen

bezeichnet als Sammelbegriff verschiedene Formen des Unterrichts, deren wesentliche Gemein-
samkeit das gemeinschaftliche Lernen in kleinen Gruppen ist. Es ist ein didaktisches Konzept und
eine Unterrichtsform, bei der der Unterricht intensiv und Uber langere Zeitraume hinwegausschliel3-
lich in der Sozialform Gruppenarbeit durchgefiihrt wird. Das Konzept hat sich Uber einen langen Zeit-
raum aus verschiedenen reformpadagogischen Stromungen heraus entwickelt. In Deutschland wird
es unter dem Begriff Gruppenunterricht heute insbesondere auf MEYER (z. B. [1]) und in der interna-



tionalen Diskussion als cooperative learning seit den siebziger Jahren vorwiegend auf JOHNSON et
al. (z. B. [21) zurlckgefuhrt.

Kooperatives Lernen thematisiert, akzentuiert und strukturiert besonders die sozialen Prozesse beim
Lernen, es nutzt Mdglichkeiten, die Gruppenidentitat zu férdern, es gewahrt dazu den Gruppen Ei-
genverantwortlichkeit und achtet auf eine positive gegenseitige Abhangigkeit der Gruppenmitglieder.
Die Gruppenarbeiten beim Kooperativen Lernen sind mindestens genauso wichtig wie das Arbeits-
produkt.

Bei der Gruppenarbeit und besonders beim Gruppenunterricht muss die Lehrkraft lernen (wie es
Hilbert Meyer formuliert, [1], S. 248):

- Zuzuhoren, abzuwarten, zu beobachten

- Zu beraten, Hilfen zur Selbsthilfe zu formulieren, Mut zu machen,

- der Lernprozess mindestens so wichtig wie das Lernergebnis zu nehmen,

- Lernumwege, -irrwege und -holzwege zuzulassen,

- Materialien aufzubereiten, Kontakte herzustellen, Ziel- und Arbeitsformen vorzuleben,

- Arbeitsprozesse zu biundeln, zu strukturieren, zur Verdéffentlichung im Plenum vorzubereiten.

Die Strukturierungsleistungen der Lehrkraft sind im Gruppenunterricht gré3er als im Frontalunter-
richt. Der Unterricht fordert nicht weniger, sondern mehr Kraft und Mihe und vor allem mehr Vorbe-
reitungszeit.

Die Lehrkraft muss verlernen:

- Jedes auftauchende Problem in der Kleingruppe oder im Plenum verbalisieren zu wollen,

- alles moglichst schnell und umfassend in die eigenen Hande nehmen zu wollen,

- den eigenen Wissens- und Kompetenzvorsprung bei jeder sich bietenden Gelegenheit demonst-
rieren zu wollen,

- Druck und Tempo zur ziuigigen Fertigstellung von Arbeitsergebnissen zu machen.

Auch die Schiiler miissen etwas neu lernen und sie miissen bereit sein:

- selbststandig zu denken, zu fuhlen und zu handeln,

- sich mit den Mitschilern zu verstandigen und zusammenzuraufen,

- Selbstkritik zu Gben, konkrete Phantasie zu entwickeln,

- Arbeitsschritte zu planen,

- Arbeitsergebnisse zu sichern, zu dokumentieren und zu protokollieren,

- in Solidaritat mit der Gruppe ggf. auch schlechtere Noten hinzunehmen,

- sich solidarisch um das bestmoglichste Ergebnis zu bemihen und sich nicht hinter der Gruppe
zu verstecken.

Die Schiiler miissen verlernen:

- die Verantwortung fir jeden Lernschritt dem Lehrer zuzuschieben,
- sich in der Gruppe nach vorne zu drangeln oder dahinter zu verstecken,
- for alles und nichts eine Note haben zu wollen.

Vorteile des Kooperativen Lernens

Wissenschaftliche Studien haben gezeigt, dass kooperatives Lernen viele Vorteile bringt:

- Die hohe Kommunikationsdichte in der Kleingruppe fordert die kommunikative Kompetenz.

- Die Kommunikation kann sich — ohne permanente Lehrersteuerung offener, kreativer und indiu-
dueller gestalten.

- Die Gruppenmitglieder sind auf Selbststeuerung angewiesen und kénnen so Selbststandigkeit,
Eigenverantwortung und Konfliktregulierung lernen.

- Kooperatives Lernen regt kritisches Denken an und hilft Lernenden und Schilern bei der ge-
danklichen Klarung durch Diskussionen und Debatten



- Die Peergroup mit Giberschaubarem Beziehungsgefilige kann die Selbstachtung der Lernenden

und Schiiler aufbauen.

- Kooperatives Lernen hilft Lernenden und Schilern alternative Problemlésungen in einer siche-

ren Lernumgebung zu entwickeln

- Kooperatives Lernen ermdglicht eine grof3ere Vielfalt an Wissenskonstruktionen und anspruchs-

vollere Problemldsungen.

Kooperatives Lernen und Gruppenarbeit

haben dieselben Ziele, die jedoch in 15 - 20minltige Gruppenarbeitsphasen, wie sie - aus nachvoll-
ziehbaren Grinden — beispielsweise in Lehrproben realisiert wird, nur begrenzt erreicht werden kon-

nen.

Gruppenunterricht als ,Prinzip demokratischen und humanen Lernens” (Klafki 1993) muss deshalb
Uber solch kurze Phasen hinausgehen und sollte haufiger tber langere Zeitraume erméglicht wer-

den.

Kooperatives Lernen

Traditionelle Gruppenarbeit

Durch eine Vielzahl von systematisch geplanten
Maflnahmen wird eine positive gegenseitige Ab-
héangigkeit strukturiert. Lernenden und Schuler
kiimmern sich um die Leistung aller Gruppenmit-
glieder wie um ihre eigenen.

Positive gegenseitige Abhangigkeit ist nicht struk-
turiert.

Die Einzelnen werden angeleitet, sowohl fur die
eigenen Lernprozesse als auch fur die der ande-
ren Gruppenmitglieder Verantwortung zu Uber-
nehmen.

Die Einzelnen fuhlen sich meist nur sich selbst
gegeniber verantwortlich, nicht aber fir die
Gruppenmitglieder.

Die Gruppenzusammensetzung ist bewusst hete-
rogen gestaltet.

Die Gruppenzusammensetzung ist meist homo-
gen. Die, die sich mégen, arbeiten zusammen:
weniger Beliebte bleiben ausgeschlossen.

Teamaufbauende Aktivitaten werden stetig
durchgefiihrt. Sie férdern Vertrauen, Verantwor-
tung fur das Gruppengeschehen und einen fes-
ten Gruppenzusammenhalt.

Keine teamaufbauende Aktivitaten!

Die einzelnen Mitglieder ibernehmen verschie-
dene Rollen und teilen sich die (Fuhrungs-) auf-
gaben der Gruppe.

Ein Teammitglied ist meist der selbst erklarte
Leiter der Gruppe.

Soziale Fertigkeiten (social skills; z.B. Leiten,
Kommunizieren, Vertrauensbildung, Konfliktma-
nagement) werden systematisch gelehrt, prakti-
ziert und bewusst weiterentwickelt. Soziales Ler-
nen wird ein eigenstandiges Lernfeld!

Soziale Fertigkeiten werden vorausgesetzt (feh-
len aber haufig).

Der Lehrer beobachtet standig die Gruppenar-
beit, dokumentiert seine Beobachtungen, gibt
Rickmeldung Uber das Funktionieren im Team
und interveniert wenn nétig.

Systematisches Feedback erfolgt weniger aus-
gepragt.

Zum kooperativen Arbeiten anleiten

Gruppenunterricht ist komplex und stéranfallig, er kann durchaus Nachteile haben wie z.B.

- Dominanz einzelner Gruppenmitglieder

- Konzentration auf das Produkt statt auf Wissenskonstruktionen

- Zu groRBes Augenmerk auf Gruppenprozesse

- Belastung der Leistungsfahigen/Rollenstereotypen

- Geringerer Lernerfolg fur Leistungsschwachere

- Demaotivation bei ausbleibendem Erfolg

- Probleme fiir Leistungsschwachere, da sie ihre Méngel deutlicher erkennen




Unfaires Verhalten gegentber Gruppenmitgliedern
Keine Korrektur von Fehlern und Missverstandnissen

Deshalb muss Kooperatives Arbeiten vorbereitet und bewusst eingefiihrt werden, in dem die Lern-
gruppe Methoden schrittweise eintbt (z.B. Gesprachsregeln, Auswerten von Materialien, Protokollie-
ren, verschiedene Verfahren zur Prasentation von Ergebnissen, ...)

Ablaufe ritualisiert werden (z.B. Gruppen bilden, Tische gruppieren, Rollen zuweisen, aufraumen,...)
anfangs nur kurze Gruppenarbeitsphasen durchgefiihrt und diese anschliel3en reflektiert werden. Die
Lehrperson muss sicherstellen, dass die notwendigen methodischen und sozialen Kompetenzen in
enger Verzahnung mit den Inhalten erworben werden.

Gruppenunterricht planen und durchfihren

Fur erfolgreichen Gruppenunterricht miissen Voraussetzungen erfillt sein und die Rahmenbedin-
gungen missen stimmen, indem sich die Lehrkraft folgende Fragen stellt:

1.

Ist das Thema fir eine selbststandige Erarbeitung oder Bearbeitung geeignet?

Das Thema muss dazu einen geeigneten Schwierigkeitsgrad haben, damit die Gruppenarbeit zu
einem erfolgreichen Abschluss kommt.

Verspricht die Gruppenarbeit mehr Ertrag als eine andere Sozialform?

Hier stellt sich die Frage, ob der Lehrer ausschlie3lich auf fachliche Lernziele hinzielt oder auch
methodische und soziale Lernziele im Blick hat. Die Methode hat erfahrungsgemaf Ruckwirkun-
gen auf den Lernweg und die Behaltensleistung. Sachinhalte tragen immer auch den Index ihres
Erwerbszusammenhangs. Die Entscheidung fur eine Sozialform h&ngt unter dem Gesichtspunkt
der Variabilitat auch von dem vor- und nachgéangigen Unterricht ab.

Soll das Thema in arbeitsteiliger oder arbeitsgleicher Gruppenarbeit bearbeitet we rden?

Eine arbeitsgleiche Gruppenarbeit ist dann angesagt, wenn es sich um die Einibung von Routi-
nen handelt, die alle Schiler lernen missen, oder beim Experimentieren in gleicher Front. Bei
manchen Ubungsphasen, die in Gruppenarbeit behandelt werden, handelt es sich um verkappte
Partner- oder Einzelarbeit. Ehrlicherweise sollten diese Ubungen dann auch in der ihnen ange-
messenen Sozialform stattfinden. Gruppenarbeit erfordert, dass sie Ertrage liefert, die grofer
sind als die Summe vieler Einzelarbeiten.

Sind die Lernvoraussetzungen fur eine Gruppenarbeit gegeben?

Erfolgreiche Gruppenarbeit bendtigt seitens der Schiler oft Vorkenntnisse im fachlichen Bereich.
Sind diese gewahrleistet? Haufig scheitert Gruppenunterricht daran, dass die Schiiler metho-
disch etwa bei der Protokollfihrung, Moderation, mit Prasentationstechniken, Dokumentations-
techniken und Methoden der Informationsbeschaffung u.a.m. tberfordert sind. Gruppenarbeit
gelingt oftmals nur, wenn die Schuler entsprechende Methodenkenntnisse in friiherer Gruppen-
arbeit oder im lehrergelenkten Unterricht gelernt haben. So kénnen im Frontalunterricht Ge-
sprachsregeln (Gesprachsleitung durch Schiler, Weitergabe des Wortes, ...), Gesprachsformen
(Pro-Contra-Diskussionen, Streitgesprache, Debatten, ...) aber auch die Protokollfiihrung gelbt
werden. In der Partnerarbeit kbnnen kooperative Arbeitsformen eingelibt werden, durch die ge-
meinsame Bearbeitung von Ubungsaufgaben, das Formulieren von Hypothesen, das Sammeln
von Fakten, Beispielen, das gemeinsame Handeln in Experimenten, an Modellen, Zeichnungen,
Objekten, ... Haufig haben Schiler eine ablehnende Einstellung dieser Sozialform gegeniber
aufgrund negativer Erfahrungen mit vorangegangener Gruppenarbeit. Hier hilft nur die erfolgrei-
che Durchfuhrung einer kurzen, etwa 15-minitigen Gruppenarbeit mit anschlieBender Metarefle-
xion. ,Die beste Vorbereitung auf Gruppenarbeit ist eine gelungene Gruppenarbeit.” sagt Hilbert
Meyer in [1], S. 256.

Welche Vorbereitungen sind notwendig?

(Gruppenbildung — Arbeitsauftrage — Material - Hilfsmittel zur Prasentation)

In welcher Form soll die Prasentation erfolgen?

(Folie - mundlicher Vortrag - Plakat - Spiel, ...)

Bei der Durchfihrung ist darauf zu achten, dass die Gruppenarbeit bewusst eingeleitet wird, indem
die Lehrperson

Fragestellung / Problem in den Horizont der Schuler rickt
die Aufmerksamkeit der Schiler richtet



- Thema / Kernfrage formuliert

- Aufgabenstellung préazise formuliert, u.a. das erwartete Endprodukt benennt

- und Organisatorisches klart ( Zuordnung der Schiler zu Gruppen, evtl. Zuweisung von Rollen an
Gruppenmitglieder, raumliche Organisation —Gruppentische, realistische Zeitvorgabe

- erforderliche Hilfsmittel bereitstellen)

Wahrend der Gruppenarbeit fungiert die Lehrperson als kompetente Fachperson

(\Wenn Ihr Fragen habt, konnt Ihr Euch gerne an mich wenden. Ich sitze hier vorne am Pult.”). Sie
mischt sich in die Arbeit der Gruppen mdglichst nicht ein, sondern beobachtet die Interaktionen der
Schiler und notiert sich evt. geeignete Interventionen, sie gliedert evtl. den verfligbaren Zeitraum
durch akustische Signale, verschafft sich einen Uberblick iiber die Verwertbarkeit der Gruppener-
gebnisse/ -produkte und plant das Vorgehen in der nachsten Arbeitsphase.

Die Auswertungsphase wird von der Lehrperson eingeleitet, indem sie die Phase der Gruppenarbeit
klar beendet (evtl. Hinweise zur Sitzordnung). Sie erlautert und begriindet die Vorgehensweise bei
der Prasentation (alle prasentieren, nur einige/ eine Gruppe...) und bei der Auswertung (im An-
schluss an eine Préasentation, erst nach allen Prasentationen ....).
Sie achtet darauf, dass nur die Schuler einer Gruppe nach vorne kommen, die eine Aufgabe bei der
Prasentation tbernehmen, und stellt mdglichst Beobachtungsauftrége fir die nicht prasentierenden
Schdlern.
Die Phase gliedert sich in (1) Prasentation, (2) Zusammenfassung und Auswertung der Ergebnisse
und (3) Problemdiskussion.
Phase 1 liegt in der Verantwortung der Lernenden: sie tragen ihre Ergebnisse sinnvoll strukturiert vor
und veranschaulichen und unterstiitzen Aussagen (maoglichst) durch optische Medien.
Die Lehrperson unterbricht nicht, korrigiert nur in Ausnahmefallen, macht sich Notizen, evtl. an der
Tafel, ebenso wie die Lernenden, markiert ev. offene Fragen, gibt sie aber noch nicht zur Diskussi-
on frei und wirdigt abschlieRend die Schulerleistung.
Die andern Lernenden nehmen anschliel3end Ergénzungen, Korrekturen vor, nennen abweichende
Ergebnisse, stellen Fragen...
In (2) ist die Lehrkraft als Moderator gefordert: sie leitet die Lernenden an

- die Befunde zusammenzufassen und zu gewichten,

- zu strukturieren, z.B. Kategorien bilden ...

- den Bezug zur Problemstellung herzustellen

- die unterschiedlichen Positionen herauszuarbeiten und ins Blickfeld aller zu riicken
Die Lehrkraft nutzt dazu Hinweise auf offene Fragen, geeignete Impulse, Verweise auf Méglichkeiten
zu strukturieren (Gegensatze, Ahnlichkeiten, Widerspriiche), Vorschlage, Verweise auf das Thema/
die Problemstellung.
In (3) muss zunachst das Problem préazisiert werden, unterschiedliche Positionen werden herausge-
stellt, dann nehmen die Lernenden begriindet, evtl. kontrovers Stellung, die Lehrkraft gibt ggf.
Ruckmeldungen.

Welche Sozialform soll ich wahlen?

Vorzlige einzelner Sozialformen gegentiber anderen kénnen zur Zeit empirisch nicht nachgewiesen
werden. Hilbert Meyer: ,Fur den Lernerfolg und die subjektive Zufriedenheit von Lehrern und Schi-
lern im Unterricht ist die Frage der geeigneten Unterrichtsmethoden wesentlicher als die Auswabhl
der Sozialformen.*

Es gibt guten und schlechten Frontalunterricht und genauso gibt es guten und schlechten Gruppen-
unterricht. Es gibt eine beachtliche Zahl von Schilern, die aufgrund ihrer Dispositionen im Gruppen-
unterricht gewinnbringender lernen und ihn schatzen. Sie haben ein Recht auf Gruppenunterricht
und der Lehrer hat die Pflicht, ihn phasenweise und in angemessenem Umfang professionell zu ges-
talten.
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